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Под инновациями в сфере образования понимают все, что связано с внедрением в 
практику передового педагогического опыта. Занимающий в современной науке ведущее 
место, учебно–воспитательный процесс направлен на передачу ученикам знаний, уме-
ний, навыков, на формирование личности, гражданственности. Изменения продиктованы 
временем, изменением отношения к обучению, воспитанию, развитию. 
Инновационные технологии в образовании дают возможность регулировать обу-
чение, повышая эффективность учебно–воспитательного процесса. Инновационное пове-
дение не предлагает ученику просто приспособиться к новым условиям учебного взаи-
модействия, оно подразумевает формирование собственной индивидуальности, самораз-
витие. Важно понимать, что инновационное образование является, прежде всего, спосо-
бом воспитания гармоничной личности. Педагогические инновации не должны нести 
ученикам «готовые шаблоны», инновации в сфере образования нацелены на актуальное 
повышение интеллектуального уровня обучаемого. И педагог, избавившийся от «ком-
плексов», психологических барьеров, должен стать полноценным участником инноваци-
онных преобразований. 
Целью инновационной деятельности педагога служит изменение личности учаще-
гося по сравнению с традиционной системой. Данные изменения становятся возможны 
посредством внедрения в профессиональную деятельности новых дидактических и вос-
питательных программ. Развитие умения находить мотивацию своим действиям, само-
стоятельно ориентироваться в получаемой информации, формирование творческого не-
шаблонного мышления, развитие учеников за счет максимального раскрытия их природ-
ных способностей, используя новейшие достижения науки и практики, – основные цели 
образовательной инновационной деятельности. 
Общеизвестно, что современное традиционное образование предполагает пере-
грузку учебных дисциплин избыточной информацией. При инновационном образовании 
управление учебно–воспитательным процессом организовано таким образом, что педагог 
выполняет роль тьютора (наставника). Приоритетной задачей инновационного образова-
ния становится освоение аналитического мышления, саморазвитие, самосовершенство-
вание. Для оценки качества знаний при использовании инновационных технологий обу-
чения могут привлекаться эксперты – специалисты, которые могут оценить инновацион-
ные программы. 
Если педагог привык только к выполнению внешне заданных норм и правил, то   
его инновационные способности гаснут. Стандартизация поведения и внутреннего мира 
педагога сопровождается тем, что в его деятельности все большее место занимают инст-
руктивные предписания. В сознании накапливается все больше готовых образцов педаго-
гической деятельности. Это приводит к снижению творческой активности. Именно по-
этому одним из важнейших направлений деятельности руководителей образовательных 
учреждений является анализ и оценка вводимых педагогических инноваций и инноваци-





ГЛАВА 1. ТЕОРЕТИКО–МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ                                            
ИННОВАЦИОННЫХ ПОДХОДОВ В СОВРЕМЕННОЙ СИСТЕМЕ                              
ОБРАЗОВАНИЯ 
 
1.1. Варианты современного высшего образования и пути решения 
 
В соответствии с современными реалиям образовательного процесса в вузе и но-
вого поколения обновленных стандартов, которые определяют содержание (знания и 
умения), объем и порядок изучения предметов в магистратуре, требуется новый подход 
к организации познавательной деятельности обучающихся с целью расширения профи-
ля специалиста, организации погружения его в научно–исследовательскую область зна-
ния и практической деятельности. 
В образовательном процессе всегда есть некоторое волшебство, испытание слу-
чая, отсутствие твердых правил, присутствие догадок и находок. Поэтому главным для 
нас является приобщение будущего специалиста к активному участию в образователь-
ном процессе с учетом собственных интересов и пристрастий, которые называются 
вдохновением, научным открытием. В связи с тем, что магистратура предполагает но-
вый уровень образования, новый смысл мотивации, а отдельные представления о пред-
мете (например, методологии и методах научного исследования) у обучающихся уже 
сложились, предметная область любого курса рассчитана не на поиск и представление 
информации, а на создание собственной, осмысленной, аналитически обработанной. 
Главное, чтобы был интерес создать свою логику и понять различие процессов творче-
ства в искусстве, литературе и в науке, потому что у них разные пути от цели – к сред-
ствам. 
Организуя процесс, важно дать только основные ориентиры познавательного 
диалога, индивидуального самопроявления, индивидуальной информированности, об-
щей и профессиональной эрудиции и культуры научного поиска. В оценке полноты ус-
воения содержания предмета мы ориентируемся по уровню профессионального мента-
литета (умственных навыков и духовных смыслов), экспектаций и установок, индивиду-
ально раскрывающихся в научно–исследовательской деятельности, и реализации компе-
тенций:  
– владение способностью к абстрактному мышлению, к самостоятельному освое-
нию новых сфер профессиональной деятельности,  
– готовность осуществлять профессиональную коммуникацию для решения про-
фессиональных задач, руководить исследовательской работой,  
– умение анализировать результаты научных исследований, применять их при 
решении конкретных научно–исследовательских задач в сфере науки и практики,  
– проявление креативных способностей для самостоятельного решения исследо-
вательских задач. 
Кроме того, рассматривая критерии качества профессионала мы учитываем, что 
профессиональная подготовка связана и с формированием особенной ментальности, спе-
цифика структуры которой представлена своим индивидуальным стилем, почерком, 
имиджем, своим языком, статусом и четко определенной нишей в научном мире. Поэто-
му важно, чтобы сам магистрант был преобразователем своей практики, стремился к раз-
витию понимания себя и к полилогу с другими, потому что в любой профессии научить-
7 
 
ся быть – нельзя, надо захотеть стать, а в педагогической особенно, потому что совре-
менный уровень развития общественных отношений как результат обученности и воспи-
танности накладывает отпечаток на модель взаимодействия в социальной, экономиче-
ской и политической сфере. Перед педагогом стоит задача не только научить учиться, но 
и научить жить, преодолевая появление «духовной флегмы» (Н.А. Добролюбов), соци-
ального невежества, научить ценить окружающий мир, быть человеком чести и достоин-
ства, сохранив при этом личное пространство каждого из участников педагогического 
процесса, с его индивидуальным духовным миром, его нравственными ориентирами. 
Этот широкий спектр педагогических компетенций, система ценностей педагоги-
ческой деятельности вызывает неподдельный интерес исследователей. В.А. Адольф,             
В.И. Андреев, А.Г. Асмолов, Е.В. Бондаревская, И.Ф. Исаев, Е.В. Коротаева, С.В. Куль-
невич, А.В. Мудрик, Н.Н. Пядушкина, В.А. Сластенин, И.В. Федосова, Н.Е. Щуркова и 
др. признают, что проблема состоит в новом векторе профессиональной направленности: 
педагогической культуре взаимодействия как культуре достоинства и универсальной об-
разованности.  
Кроме того, педагогическое образование в нашем общественном сознании по мно-
гим причинам не относится к элитным, а поэтому необходим анализ тенденций развития 
культуры педагога с целью создания модели современного специалиста, соответствую-
щего времени и вызывающего социальный интерес. «На этом пути предстоит преодолеть 
драму отставания учителей от учеников», и… сформировать отношение общества к учи-
телю «как символу изменения социального образа жизни», а не как к безликому обслу-
живающему персоналу. 
Морально–этические и социальные особенности рассматриваются нами как дина-
мичная совокупность черт, с помощью которых внутренняя активность педагога опира-
ется на принятые в профессии знаковые системы и осознанно направлена на достижение 
педагогической цели, способствуя позитивному разрешению профессиональных проти-
воречий на всех этапах педагогического процесса.  
При всей вариативности проявления, этика профессионального поведения в прак-
тике взаимодействия с субъектами педагогического процесса в вузе основывается на сис-
теме норм, правил педагогической морали и выходит за рамки педагогической деятель-
ности на уровень повседневной жизни, становясь средством, влияющим на мораль обще-
ства, приобретая статус этико–педагогической культуры. 
Исследовательская деятельность не допускает однажды усвоенного алгоритма 
обобщений и выводов: это, по сути, творческий поиск нового взгляда на объект внима-
ния, выбор оптимальных решений разнообразных педагогических задач, самостоятель-
ность личности в выборе своей логики доказательств. Поэтому, преобразуя содержание, 
формы и способы организации процесса профессионального становления, можно найти 
ресурс для развития интереса к поиску собственных идей. 
Поэтому мы ставим перед собой несколько задач. Прежде всего, познакомить с 
общим объемом изучаемого курса, рассмотреть психологические, социологические и 
философские подходы к проблеме методологии. Стремясь к максимальной беспристра-
стности, важно предоставить обучающемуся возможность составить собственное мне-
ние о вопросе.  
Условно весь образовательный цикл мы делим на две части: теоретическую и 
практическую. В первой части представлен обзор основных блоков программы, где по-
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требуется умение сказать о предмете, поделиться личным опытом, а вторая часть преду-
сматривает проявление практических компетенций на уровне научного творчества и 
диалога.  
Наука сегодня не стесняется своего интуитивного опыта, обладает большей точ-
ностью, чем, например, искусство или литература. Информационный блок знакомит с 
историей появления теории методологии, ее основами. И тут важно будет знать общест-
венную историю человечества и факторы, влияющие на развитие профессиональной ди-
дактики. 
В исследованиях современных ученых (В.А. Адольф, С.К.Булдаков, С.Г. Вер-
шловский, Е.О. Галицких, С.Б. Елканов, Э.Ф.Зеер, В.В. Игнатова, Н.Ф. Ильина,                       
Е.А. Климов, Л.М. Митина, Н.А. Переломова, В.И. Слободчиков и др.), занимающихся 
изучением деятельности в области высшего образования, выделены проективное обуче-
ние, диалог в образовании, профессиональное развитие через самоизменение, раскрытие 
внутреннего потенциала, согласование личного, социального и надиндивидуального под-
хода в культуре общества и т.д. Как отмечает С.К.Булдаков1, «происходит смена образо-
вательной парадигмы, в которой образованный человек – это именно человек, а не только 
специалист или личность, причем человек культурный, подготовленный к жизни. Подго-
товленный не только к нормальной жизни и отлаженному производству, но и к испыта-
ниям, к сменам образа жизни, к изменениям». 
Педагогическая профессия отличается от других (врача, строителя, инженера и 
т.д.) не столько объемом необходимых знаний и компетентностей, сколько полнотой че-
ловеческих проявлений, персональных особенностей. В качестве примера можно при-
вести такую идею Н.А. Бердяева2, настоящего мыслителя (по мнению С.Л. Франка): лю-
бой человек остается заложником своей профессии, общества, социальных норм, если 
он не научится раскрываться в своем призвании, не научится быть свободным, не будет 
стремиться к самоопределению изнутри.  
Именно в педагогической профессии, если природная и духовная сущность слиты 
воедино, а самопроявление основано на этике профессиональной и общей культуры, 
можно достичь воспитательных и образовательных результатов в развитии духовных 
сил воспитанника.  
Что может дать изучение методологии в подготовке специалистов высшей про-
фессиональной квалификации? 
Если разбирать значение слова, то увидим, что две составляющих: метод (способ) 
и логия (logos – слово, понятие, учение). Дословно – это учение о методах, о способах 
достижения какой–то цели. Выходит, методология, в отличие от науки, философии не 
претендует на истину, на новизну? Да, у нее другие задачи и интересы: только показать 
путь к цели. Методология – это системообразующее начало, индивидуально выстроен-
ная дорога в достижении научных результатов. Грамотно выстроенная методология не 
только показатель умения вести научную работу, но и качества исследования. Естест-
венным средством для этого является действие, деятельность, а единственным оружием 
                                                 
1
 Булдаков С.К. Содержание образования как дискурс философско–педагогических идей // Вестник Костром-
ского государственного университета им. Н.А. Некрасова: Научно–методический журнал. 2016.  Том  22.  С. 7–
11. 
2
 Бердяев Н.А. О человеке, его свободе и духовности: Избранные труды / Ред.–сост. Л.И.Новикова и 




– слово, владение словом, работа над словом, погружение в смысл слова, умение офор-
мить свои мысли в устный или письменный текст.  
В педагогической деятельности особенно важно умение предвидения (как слово 
наше отзовется), концептуальное представление о конечном продукте, его новизне, его 
значимости. Видение проблем, умение решать их на научно обоснованном и предметно–
инновационном уровне может служить показателем профессионализма специалиста.  
В связи с этим, важно первостепенное внимание уделить интеграции предметного 
и научного знания, технологии организации изучения дисциплины и развитию уровня 
научного мышления, сопоставительному анализу той или иной эпохи на примере от-
дельных философов и ученых.  
Как подчеркивал М. Пришвин, мыслевыражение есть такое же конкретное откры-
тие, как географическое. Чтобы персональное открытие в профессиональном самосо-
вершенствовании совершилось, важно уметь выстраивать свой индивидуальный путь на 
основе знаний антропологических наук, или через практику укрепления внутреннего че-
ловека, через расширение его субъективного мира, через развитие его творческой ак-
тивности, самодеятельности.  
Проанализируйте, к примеру, идеи о воспитании Ж.Ж. Руссо, М. Монтеня,                 
К.Д.  Ушинского, английского математика Ч. Доджсона, писавшего под псевдонимом 
Льюис Кэрролл («Приключения Алисы в Стране чудес»), А. Сент–Экзюпери («Малень-
кий принц»), произведения А.С. Пушкина, В. Распутина, стихи М. Цветаевой или 
Д. Кедрина, обобщите, выделите самое существенное в их взглядах. И тогда можно бу-
дет понять, что такое эмоциональное воздействие художественного произведения и на-
учное видение проблемы. Художественное слово поэзии только усилит убедительность, 
проза придаст зрелости суждениям, а научное открытие (новый подход к поиску педаго-
гических смыслов) расширит взгляд на воспитание как профессиональную деятель-
ность.  
Все сферы общественной жизни (материальное производство, управление, здраво-
охранение, охрана окружающей среды, образование и др.) усиливают внимание к науке 
как наиболее рациональному способу обоснования явлений окружающего мира и специ-
фики современных потребностей человека и общества. 
Как известно, в античной Греции не существовало строгого разграничения между 
конкретными областями исследования и отдельными научными дисциплинами, за ис-
ключением математики и наблюдательной астрономии. Все известные знания, способы и 
приемы изучения явлений природы рассматривались в рамках философии как нерасчле-
ненной области знания и всеобщей мудрости. Предметом внимания философии был 
смысл жизни как результат обобщения «жизненного разума», собственного взгляда на 
явления. 
Только в эпоху Возрождения и Нового времени возникают отдельные естествен-
нонаучные дисциплины, устанавливаются законы такой простейшей формы движения 
материи, как механические движения и процессы. Выдающийся итальянский ученый              
Г. Галилей (1564—1642 заложил основы механики, которую превратил в научную дис-
циплину знаменитый английский ученый И. Ньютон (1643–1727). Вслед за этим в XVIII–
XIX вв. постепенно формируются физика, химия, биология и другие фундаментальные 
науки о природе. 
Наука – широкая сфера исследовательской деятельности, направленная на произ-
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водство новых знаний о природе, обществе, мышлении и т д. 
Возникает вопрос об общей культуре и культуре научного знания. Что имеем в ви-
ду, когда говорим о компетентности и эрудиции, об учености и профессионализме, об 
образованности и культуре, о цивилизованной личности и профессиональном менталите-
те? Как определить понятие «образованный человек» – стремящийся к истине или спо-
собный усваивать знания, а «образованный специалист» – способный к мышлению, 
стремящийся переучиваться и развивать профессиональные способности, изменять ок-
ружающий мир или стремящийся к внутреннему самоизменению? Не грозит ли дисцип-
линарный подход превращению единой науки в совокупность обособленных, изолиро-
ванных, узких исследований, не приведет ли к разъединенности взгляда на мир, на чело-
века? Что значат общенаучные знания специалиста в конкретной области деятельности, 
например, педагогической? 
Интеграция и дифференциация в мире научного познания ведут к появлению от-
дельных научных дисциплин со своим предметом и специфическими методами. В ре-
зультате этого, в истории развития науки и образования накопилось множество философ-
ских, морально–этических систем, религиозных позиций, концепций, что приводит к 
размыванию границ между научным и вненаучным способом освоения реальности.  
Роль научных знаний не только в осознанности их жизненной важности для ду-
ховного саморазвития, но и в том, что они дают возможность эмоциональной прочувст-
вованности теоретических основ бытия. 
Итак, выбор метода обеспечивает определенную упорядоченность в достижении 
какого–то результата. Методология, таким образом, объединяет исследователей. Чтобы 
достичь какой–то цели (получение новых знаний, исследование какого–то предмета, ас-
пекта науки и т.д.), сознательно «прокладывается» путь, определяются средства позна-
ния, способы, понятные всем. Осмысливаются, научно обосновываются условия дости-
жения цели, разрабатываются принципы научного мышления (индукция, дедукция, ана-
логия, сопоставление, синтез, наблюдение и т.д.), учитываются законы развития того 
или иного явления. 
К примеру, выделим такой факт: среди многих наук о человеке, о среде его оби-
тания, о смысле жизни педагогика – «это единственная специальная наука, изучающая 
образование в том или ином аспекте» (В.В.Краевский). Возникают вопросы: почему фи-
лософия как форма духовной деятельности, направленная на постановку, анализ и ре-
шение основных мировоззренческих задач, связанных с выработкой целостного взгляда 
на мир и на человека в этом мире, не может заменить педагогику? Почему психология, 
социология или физиология не способны решить все проблемы образования и воспита-
ния? Что важнее в педагогике: теория или практика? Может, педагогика вообще не нау-
ка?  
Если наука, то в чем новизна ее конечного продукта? В особом смысле самоопре-
деления, возможностях самоизменения, социализации с учетом нового состояния обще-
ства, или в поиске новых концептуальных решений и подходов развития индивида как 
разумного субъекта деятельности?  
Способна ли методология как область знания, изучающая средства, предпосылки 
и принципы организации научного познания, помочь найти ответы на эти вопросы? Ка-
кую стратегию выбрать при интенсивном распространении технических средств, техно-




Итак, говоря о роли научности в повышении профессионального уровня специа-
листа, в первую очередь важно выделить владение теоретическим содержанием пред-
метной области, наличие жизненной философии, способности к прогнозированию, зна-
ние сущности научного исследования (целеполагание, рефлексия), осознание своего 
прямого назначения, желание научиться многому, особенно умению выразить свою по-
зицию. 
В своей деятельности мы используем прием «идея к размышлению» и предлагаем 
магистрантам обосновать свою точку зрения в виде эссе, научного диалога с оппонен-
том и т.д. К примеру, даем текст: «В творчестве, в научном тоже, многое зависит от 
умения довериться слову, от интереса к поиску, от способности увидеть проблемное 
поле. У Гете, например, много исповедальности, он как бы снимает тяжесть с души, 
освобождается от терзаний, от навязчивых чувств и мыслей. Когда любовное разоча-
рование ввергло его в состояние глубокой депрессии, он начал помышлять о самоубий-
стве. Потом он написал: «Я преодолел эти мрачные настроения и решил жить. Но для 
того, чтобы жить спокойно, я должен был написать произведение, где выразил бы все 
чувства, мечтания и мысли того важного периода моей жизни». Так возник Вертер. 
Как видим, в поэзии человек может, выразив глубоко внутренние чувства, взгля-
нуть на них как бы со стороны, а делая их достоянием любого, освобождается от про-
блем.  
А что происходит в науке? Как рождаются фрейдовские понятия, идея сверхче-
ловека Ницше, индивидуалистические смиренные нравственные максимы гордого и ум-
нейшего Сенеки? Что может дать открытие? Достигнет ли ученый освобожденно-
сти от идеи, если найдет разумные доказательства?» Как показал опыт, такие задания 
пробуждают мысль, заставляя думать, искать аргументы, сопоставлять разные точки 
зрения. 
Основной подход в организации обучения в магистратуре учитывает соотношение 
разных уровней образования и базируется на идее собственной философии самообразо-
вания, критического и логического осмысления профессиональных ситуаций, выработке 
личной экзистенциальной позиции в образовании, новой устремленности в будущее, но-
вого смысла своего существования с учетом жизненного и профессионального опыта. 
Тем более, что профессиональные ценности постоянно изменяются и переоцениваются. 
Поэтому изучение любой дисциплины, в том числе и методологии, основывается 
на желании обучающегося выбраться из самого себя, выйти из своих сомнений, своей 
неудовлетворенности, убедиться в своей уверенности, открыть новые информационные 
горизонты, расширить форматы собственных действий. 
Знать, как надо действовать уже известно, «абсолютные истины» –
малоэффективны и опасны, недостаточны в творческом плане, приоритетным стало 
стремление к объективному пониманию не только «зачем и почему», но и «что я могу?». 
У каждого свой выбор, но объединяющим на пути к новым профессиональным вершинам 
может стать взаимодействие в овладении универсальными компетенциями, определенная 
активность научного мышления, интерес к проектной деятельности, самостоятельность в 
рассуждениях, деловая культура, свобода и нестандартность самореализации, взаимное 
уважение.  
Ставим вопрос: какую роль может сыграть методология с учетом того, что образо-
12 
 
вание приобретает новый смысл? Аргументы появляются сразу, потому что некоторые 
лежат на поверхности, они знакомы по первому высшему образованию. Например: во–
первых, методология – наиболее общественно значимая область поиска новых знаний. 
На фоне эволюции человеческого мышления, масштаба и направленности знаний, воз-
можности не только систематизации и познания уже созданного в науке, но и производ-
ства новых доказательств, новых гипотез и открытий она изменяет тип рациональности в 
познании нового, придает завершенность той или иной идее. Во–вторых, методология 
как система, закладывающая главные смыслообразующие характеристики организации 
научного мышления и способов исследования результатов практики, глубинных измене-
ний, происходящих в современном обществе и определяющих его новое состояние, важ-
на не столько для будущего, сколько для настоящего: что делать сейчас, сегодня, чтобы 
было завтра, как предотвратить распад ментальных пространств, смысловых полей внут-
ри общества, что делать с изменяющимся видением мира и усложнением отношения к 
жизни в целом. 
В–третьих, широкому обсуждению подвергаются идеи, связанные с новым мыш-
лением. Надо сказать, что дискуссии идут на протяжении нескольких столетий. Можно 
назвать работы: «Об уме» (К.А. Гельвеций), «Разум – единственный оракул человека» 
(И. Аллен), «О человеческом разумении» (Дж. Локк), «Правила для руководства ума» 
(Р. Декарт), «Исследования о человеческом разуме» (Д. Юм), «О русском уме» 
(И.П. Павлов), «Управление процессом усвоения знаний» (Н.Ф. Талызина) и др. При 
разнообразии взглядов на познаваемость мира и роль разумного начала в жизни челове-
ка, важно обратить внимание на значение мыследеятельности человека в познании, на 
масштабность его мышления, умение соотносить знания из разных областей, на уровень 
понимания смысла. Как отметил М.К. Мамардашвили в работе «Стрела познания. На-
бросок естественноисторической гносеологии» (1996)3, познание мира идет не столько 
на основе сознания, многообразия ощущений, сколько через предметную деятельность, 
в ней рождаются основные смыслы вечной организации ума. Именно сегодня актуали-
зируются такие темы, как «Психология интеллекта: парадоксы исследования» 
(М.А.Холодная), Зеркальный купол храма знаний – о роли философии в определении 
смыслов и целей образования (В.Ю. Пузыревский), азбука логичного мышления                  
(С.Г. Воровщиков) и др. Поэтому методология будет способоствовать нахождению то-
чек соприкосновения разных позиций в силу четкости и структурированности поиска 
доказательств. К примеру, чтобы доказать, что интерес к новым проблемам развития 
ума, интеллекта не случаен, можно привести аргументы, приведенные М.А. Холодной. 
Она ссылается на прогноз японских футурологов: благополучие граждан будет зависеть 
от того, что страна представит на мировой рынок: идеи, новые проекты, сложную ра-
диоэлектронную технику, продукты машиностроения или (добавляет психолог) деше-
вую рабочую силу. 
Поэтому видение перспективы развития отношения к мышлению, умению про-
гнозировать развитие мыслительных процессов, руководствоваться в жизни еще и рас-
судком – проблемы, которые напрямую связаны с направленностью умственной дея-
тельности на создание информации, а не на ее поиск. Важно учитывать, что пространст-
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во и время в каждой тематической области создают свою понятийную сетку, свой тезау-
рус, оксюмороны, свое отношение к интеллекту и его возможностям.  
В–четвертых, методология позволит освободиться от целевой расплывчатость 
конечных результатов обучения: образованный человек или образованный специалист. 
Передача накопленного человечеством объема научных знаний или культурного насле-
дия. Зачем такое количество научных открытий, если они особо не влияют на реализа-
цию стремления к свободе и справедливости отдельно взятого человека? 
И, наконец, современный взгляд на высшее образование иной, чем было десяти-
летие назад. Сегодня от специалиста требуется мобильность (психологическая и про-
фессиональная), высокий уровень компетентности и способность к постоянному само-
совершенствованию (интеллектуальному и духовно–нравственному).  
Вместе с тем, остается и широкий круг проблем, выходящий за рамки педагогики 
профессионального образования, но связанный с выбором магистратуры как второго 
уровня высшего образования. Новая позиция субъекта по отношению к образованию 
проявляется не столько в стремлении совершенствоваться в области профессиональных 
компетентностей, сколько в надежде на новые возможности профессионального роста 
на основе научных знаний, на расширение социальных связей, открытие своего Я, осу-
ществление авторских поисков. 
В понимании роли научного знания мы опираемся на подход Л.Н. Толстого. В 
рассказе «Три притчи» он обратил внимание на стремление людей (желая получить 
больше барышей и поскорее разбогатеть) «подмешивать разных дешевых и вредных 
примесей в свои товары: в муку сыпали отруби и известку, в масло пускали маргарин, в 
молоко – воду и мел…Купцы были довольны…Страдали покупатели. То же случилось 
по отношению к науке и искусству... «… И вот когда я попробовал той пищи, которая 
стала продаваться на умственном базаре под видом науки и искусства, и попробовал пи-
тать ею любимых людей, я увидел, что большая часть этой пищи не настоящая. И когда я 
сказал, что та наука и то искусство, которыми торгуют на умственном базаре, маргарино-
вые или, по крайней мере, с большими подмесями чуждых истинной науке и истинному 
искусству веществ…оказались неудобосъедаемыми ни для меня, ни для близких мне лю-
дей…но прямо вредными, то на меня стали кричать и ухать и внушать мне, что это про-
исходит от того, что не учен, и не умею обращаться с такими высокими предметами. Ко-
гда же я стал доказывать то, что сами торговцы этим умственным товаром обличают бес-
престанно друг друга в обмане; когда я напомнил то, что во все времена под именем нау-
ки и искусства людям предлагалось много вредного и плохого и что потому и в наше 
время предстоит та же опасность, что дело это не шуточное, что отрава духовная во мно-
го раз опаснее отравы телесной, и что поэтому надо с величайшим вниманием исследо-
вать те духовные продукты, которые предлагаются нам…»4.  
Лев Николаевич, безусловно, прав: отличить духовную пищу на вкус нельзя, ду-
ховное чутье развивается под внутренним контролем личного спроса. Именно эта 
мысль может стать основополагающей при организации научной деятельности магист-
ранта. 
Чтобы избежать псевдодеятельности, надо стараться создать свою предметно–
пространственную среду, свою персональную территорию знаний на основе методоло-
гических правил. Этот материал используется нами для развития способности обобщать, 
                                                 
4
 Толстой Л.Н. Собрание сочинений в двадцати томах, 1965. Т. 12.  Повести и рассказы. С. 313–314. 
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в свободной форме резюме излагать основные идеи авторов (в данном случае позицию 
Л.Н. Толстого) и закреплять свою позицию, выделив, что, конкретно, вызывает несогла-
сие, что требует дополнительного уточнения. Большая работа над словом, над сопоста-
вительным анализом дефиниций, углубление в понятийный аппарат (методология, мис-
сия методологии, ключевые понятия, качества исследователя, качество научного резуль-
тата, макроуровень, мезоуровень, микроуровень смысла образования, стратегия и такти-
ка в образовании, творчество, духовный опыт, ценность гуманитарного образования и 
др.) – это не просто практика ума, это поиск причин разных подходов, это повод к диа-
логу не только об алхимии слова, но и о жизни. При этом возникает идея, что на писате-
ля (ученого, исследователя) оказывает влияние не только уровень грамотности, состоя-
ние здоровья окружающих людей, внутренние и социальные противоречия, но и его 
психологическая адекватность, собственная просветленность или умственная темнота. 
Как отметил М. Мамардашвили: мир необратим, и то, что не извлечено сегодня не будет 
извлечено и завтра. Более того, извлечь можешь только ты. Положиться на другого 
нельзя, потому что у него нет твоей темноты, а извлечь можно только из своей темноты, 
– у каждого темнота своя». 
Опираясь на утверждение Аристотеля: ум – это не деятельность, а способность к 
ней, в организации учебного процесса мы полагали важным пробудить интерес к целена-
правленному развитию культуры методологического анализа будущего специалиста: 
способности обобщать и критически оценивать научные результаты, выявлять и форму-
лировать актуальные научные проблемы. Для этого ставились задачи: не только аскрыть 
сущность методологического анализа структуры научного исследования, критериев на-
учности исследовательского инструментария, но и содействовать формированию мето-
дологической культуры будущего педагога высшей школы, магистра педагогики; разви-
тию компетентности решения проблем самой науки как особого протознания. 
Содержание и организация учебного материала выстраиваются с учетом основ-
ных положений методологии: в соответствии с целью, задачами, определяем главные 
позиции: 
– принцип фундаментализации высшего образования; 
– принцип модульности, связанный с укрупнением дидактических единиц (инте-
грации теории и практики); 
– принцип научности, предполагающий соответствие содержания образования 
уровню современных подходов к методологии и генезису науки; 
– принцип индивидуально–личностной ориентации подготовки специалиста; 
– принцип индирективности, обеспечивающий право на собственный выбор це-
лей, смыслов, свободу самоорганизации; 
– принцип историзма, проявляющийся в освещении проблем развития науки; 
– принцип диалогичности, обеспечивающий пространство свободы на творческий 
характер мышления, аргументированность позиций, самостоятельность решений;  
– принцип коэволюции общепрофессиональной и научно–исследовательской ком-
петентности будущих магистров педагогики, профессионального и личностного разви-
тия. 
В качестве методологической основы данного курса мы выделили компетентно-
стный (И.Ю. Алексашина, В.И. Андреев, Н.В. Бордовская, А.С. Белкин, Н.И. Гендина, 
С.З. Гончаров, Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя, А.К. Маркова, А.В. Хуторской и др.), культуроло-
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гический (Е.В. Бондаревская, М.Я. Виленский, И.Ф. Исаев, М.М. Левина, А.В. Мудрик, 
Л.С. Подымова, В.А. Сластенин, Е.Н. Шиянов и др.), личностно–деятельностный 
(Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, Л.С. Рубинштейн, В.И. Слободчиков, И.С. Якиманская, 
В.П. Зинченко, К. Юнг и др.), акмеологический (К.А. Абульханова, Б.С. Гершунский, 
И.С. Кон, К. Роджерс, А. Маслоу и др.), аксиологический (Н.О. Лосский, М.С. Каган и 
др.) и системный (В.Г. Афанасьев, И.В. Блауберг, Т.А. Ильин, Ю.А. Конаржевский, 
В.В. Садовский и др.) подходы.  
Все подходы позволяют посредством опоры на систему взаимосвязанных поня-
тий, идей, способов и действий обеспечивать и поддерживать процессы самоорганиза-
ции, самосовершенствования, самореализации, самопроявления субъекта познаватель-
ной деятельности, осознания ценности личностного смысла научного мышления и зна-
чимости метазнаний как основ духовно–нравственной и интеллектуальной культуры 
специалиста, развития профессионального менталитета, социализации (инкультурации, 
культурализации) личности. По данным В.Г. Николаева (Культрология. ХХ век. Сло-
варь, СПб. Университетская книга, 1997. С. 147), достаточно четкого смыслового разде-
ления между данными терминами не проводилось, все они обозначают процесс усвое-
ния человеком знаний, верований, ценностей, исторически выработанных правил, в пре-
делах которых допускается обретение социальных благ, взаимодействие с другими 
людьми, получение и распространение информации и знаний, оценка и интерпретация 
различных явлений и т.д. Можно развести эти понятия, если четко обозначить целевую 
ориентацию: культура или более широкое понятие «общество». 
Однако реальность современного профессионального образования не всегда ле-
жит в плоскости только культурного, духовно–нравственного контекста и смысла. Об-
разовательный процесс требует ценностно–ориентированной направленности на разви-
тие нового индивидуального образа мышления, владения профессиональными техноло-
гиями, быть специалистом высокого класса, способного достигать новых вершин мас-
терства. Для этого нужен новый образ образования: личностно значимого, жизненно 
ценностного, свободного и вариативного. Импульсом взаимодействия в рамках такого 
обучения должно стать взаимодополнение субъектов образовательного процесса, взаи-
мообогащение профессиональных позиций, научный и междисциплинарный уровень 
усвоения смысла содержания. При этом основной целью подготовки специалиста стано-
вится новый уровень профессиональной зрелости. 
Совет Европы ввел в 1996 году понятие «ключевые компетентности» как желае-
мый результат образования, соответствующий новым требованиям образовательных па-
радигм, рынка труда и экономических преобразований. Общеевропейские тенденции (в 
рамках Болонского соглашения) актуализируют появление новых образовательных стан-
дартов на основе компетентностного подхода с целью подготовки специалиста не только 
знающего, что делать, но и умеющего достигать эффективных результатов (вылечивать, 
давать прочные знания, создавать социально–психологическое пространство для благо-
получного развития личности, строить, изобретать и т.д.). Не хочется соглашаться с раз-
вивающейся тенденцией «подгонять наше образование под западную модель», скорее 
надо найти свою точку опоры в российском опыте, русской ментальности и выбрать свой 
путь выучивать, тем более, что в мире признано: у нас есть грамотные специалисты и 
«учить мы умеем». Теперь важно научиться готовить специалиста, способного действо-
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вать грамотно, исходя из принципов самоуважения, профессиональной культуры, чести и 
достоинства, быть успешным и результативным. 
При анализе сущности компетентностного подхода важно учитывать, что все тех-
нологии С.Т. Шацкого, Д.Б. Эльконина, В.В. Давыдова, И.С. Якиманской, И.Я. Лернера и 
др. уже предусматривали прагматический аспект того, что должно быть достигнуто: 
опыт творческой и сознательной деятельности и ценностного отношения к познанию.              
В научной литературе (В.А. Адольф, Г.А. Бордовский, С.Г. Воровщиков, Э.Ф. Зеер, 
И.А. Зимняя, В.А. Козырев, А.К. Маркова, М.А. Холодная, А.В. Хуторской, и др.) разве-
дены понятия «компетенция» и «компетентность». Компетенция определяется как пред-
метная область, в которой индивид хорошо осведомлен и в которой он проявляет готов-
ность к выполнению деятельности, это круг задач, которые должен решать обучаемый, 
веер предназначений, обязанностей, ролей. А под компетентностью понимается целост-
ная система личностно осмысленных и освоенных знаний, умений и принятых ценно-
стей, направленных на выполнение этих самых компетенций. Приведем слова 
М.А. Холодной («Психология интеллекта: Парадоксы исследований». Томск, 1997): 
«Разница между знающим и компетентным человеком интуитивно понятна каждому. 
Сравним, например, знающего врача и компетентного врача: знающий врач – знает и пы-
тается лечить, тогда как компетентный врач – знает и вылечивает».  
Итак, компетентность – это опыт успешного осуществления деятельности на ос-
нове хорошо развитых определенных компетентностей. Следует учитывать, что компе-
тентность – индивидуальна, личностна, она предполагает еще и, по словам 
П.Г. Щедровицкого, «некий кураж, драйв, личностное начало», самоосознание, самоува-
жение, достоинство.  
В качестве примера приведем отрывок из работы С.М. Соловьева «Мои записки 
для детей моих, а если можно, и для других» (Соловьев С.М. Избранные труды. М.: 
МГУ,1983. С. 259–260), где он описывает своих профессоров, читавших лекции в уни-
верситете. «…Давыдову не хотелось читать слово в слово по книге, и потому он прибега-
ет к средству, возможному только для него: именно целый год переливал из пустого в 
порожнее; все лекции состояли из набора слов для выражения известного и переизвест-
ного уже… и студенты дали ему название «Ничто о ни о чем, или теория красноре-
чия»…Шевырев богатое содержание умел превратить в ничто, изложение богатых мате-
риалов умел сделать нестерпимым для слушателей фразерством и бесталанным проведе-
нием известных воззрений…У Крюкова, как у всех самых даровитых профессоров рус-
ских, но занимающихся науками, разработанными на Западе, не было самостоятельности; 
он пользовался результатами, добытыми германскими учеными,…но у Крюкова был бле-
стящий талант в изложении, блестящий и вместе твердый, не допускавший фразы…Он 
бросился на нас с огромною массою новых идей, с совершенно новою для нас наукою, 
изложил ее блестящим образом, и, разумеется, ошеломил нас, взбудоражил наши головы, 
вспахал, взборонил,…и потом посеял хорошими семенами, за что и вечная ему благодар-
ность (с. 260)…Грановский говорил тихо, требовал напряженного внимания, заикался, 
глотал слова, но внешние недостатки исчезали пред внутренним достоинством речи, пред 
внутреннею силою и теплотою, которые давали жизни историческим лицам и событиям и 
приковывали внимание слушателей к этим живым, превосходно очерченным лицам и со-
бытиям… в нем была неотразимая притягательная сила (с. 261)…». 
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Как видим, в любом профессионале замечается и наружность, манеры, честность, 
и точность исполнения своих обязанностей, но самое главное в нем – отход от прошлых 
образцов и ориентация на будущее в деятельности и самореализации. 
Мы не будем выделять компетенции, которыми должен владеть магистрант и 
проявлять их по изучении рассматриваемого нами курса. Они прописаны в документах, 
определяющих основные требования к организации учебного процесса на уровне 
магистратуры. 
Важно учитывать, что внутренняя сила компетенций проявится в сумме и только в 
решении профессиональных задач, в самореализации, в деятельности, в способности к 
дискурсивному мышлению в усвоении образа мира. Мы имеем в виду, что в результате 
изучения дисциплины магистрант должен: знать: базовый понятийный аппарат педагогики, 
философии, истории, психологии; алгоритмы творческой самоорганизации и 
самореализации в ходе научно–исследовательской профессиональной деятельности; общие 
научно–исследовательские категории, принципы организации научного исследования; 
организационные и дидактические особенности руководства исследовательской работой 
обучающихся; подходы к анализу результатов научного исследования. Он должен уметь: 
обобщать информацию, сопоставлять разные позиции, оформлять ментальные карты, 
обобщать лекционный материал; выступать в роли рецензента, содокладчика; работать в 
команде, выступать публично, организовать групповую работу по освоению дисциплины. 
Кроме того, владение навыками конвенциального, межличностного, делового и др. видов 
общения будет способствовать выявлению научной сущности практических проблем и 
определять творческое направление исследовательской деятельности.  
При этом наша задача в организации обучающего процесса состоит в том, чтобы 
убедить: в основе движения к цели в науке или искусстве лежит обмен опытом, уяснение 




1.2. Становление педагогического (образовательного кластера) в инновационной 
образовательной среде региона5 
 
Эффективность социально–экономического развития РФ во многом 
определяется степенью развития инновационных процессов, для которых в равной 
мере важными компонентами являются как получение новых знаний, так и передача их 
как в социальную сферу, так и в производственные секторы экономики. В свое время 
Мануэль Кастельс отмечал, что в условиях информационной эры исторически складывается, 
что доминирующие процессы и функции по получению новых знаний и передаче их в 
производственные секторы экономики все больше организуются по принципу сетей. 
Именно сети составляют новую социальную морфологию наших обществ, а распространение 
«сетевой» логики в значительной мере сказывается на ходе и результатах процессов, 
связанных с производством, повседневной жизнью, культурой и властью [11]. В этой 
связи в настоящее время в мире в качестве нового инструмента повышения 
конкурентоспособности территорий и отраслей, развития их инновационного 
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потенциала рассматриваются гибкие сетевые структуры – кластеры и сети, 
создаваемые на основе многосторонних соглашений и объединяющие вузы, 
инновационные фирмы, научные и образовательные организации на основе 
интеграции.  
Известно, что сетевые партнерства на основе интеграции создают следующие фак-
торы прогресса:  
– отсутствие физических ограничений роста;  
– быстрая диффузия и ассимиляция знания;  
– создание нового знания и новых инструментов;  
– обеспечение собственной идентичности сетевого партнерства;  
– совместное управление коллективным знанием;  
– максимальные возможности для усвоения наиболее инновационного ценного не-
явного (скрытого) знания (tacit knowledge), которое не формализуется и не может быть 
усвоено традиционным способом (трансляция, кодификация, оцифровка, сохранение) 
[25]. 
В целом, эволюция интеграционных процессов в мире, закономерности развития 
конкретных региональных интеграционных объединений, процессы глобализации и ре-
гионализации являются взаимосвязанными научными проблемами, имеющими множест-
во современных интерпретаций. Большой вклад в изучение теоретических основ процес-
сов интеграции в нашей стране внесли Асаул А.Н., Афоничкин А.И., Бачурина С.С., 
Гранберг А.Г., Радыгин А.Д. и Эскиндаров М.А. Особое внимание исследованиям прин-
ципов структурирования интегрированных комплексов в своей работе уделяли Конина 
Н.Ю., Страхова Л.П., Храброва И.Ю. В работах Татаркина А.И. и Фельдмана А.Б. разра-
ботаны основы методов корпоративного управления. Среди зарубежных авторов нельзя 
не отметить базовые труды Акоффа Р., Ансоффа И., Боумэна К., Гохана П., Дойля П., 
Друкера П., Стрикленда А. Дж., Томпсона А. А., Эдвардса Б. и многих других, посвя-
щенные методологическим и практическим аспектам организационных изменений в ор-
ганизациях, проблемам комплексного управления взаимодействующими организациями 
и согласованию их интересов. 
В «Большом толковом словаре современного русского языка» под редакцией                
Д.Н. Ушакова под интеграцией понимается объединение в целое каких–нибудь частей 
или элементов в процессе развития 
По мнению Е.Ф. Герштейна сущность интеграции проявляется через: 
1) установление связей между разрозненными элементами системы; 
2) углубление, усиление; 
3) увеличение количества связей и установление новых; 
4) появление новых интегративных (целостных) свойств в системе, согласование 
связей между предприятиями, изменение структуры системы [3]. 
 По мнению В.И. Приходько и Т.Ю. Ивановой, уровень интеграции зависит от 
продолжительности взаимодействия, степени согласованности в процессе сотрудничест-
ва и от активности интеграционной среды, причем процессы интеграции имеют различ-
ную природу: от принудительного поглощения до проявления естественной самооргани-
зации [16]. 
В теории стратегического менеджмента интеграция представлена с точки зрения 
процессов диверсификации, в результате которых отдельные организации преобразуют-
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ся в интегрированные системы. В частности, А. Чэндлер в середине 20 века писал, что к 
стратегическим интеграционным изменениям зачастую прибегают в ситуациях кризиса: 
в определенных стадиях экономического цикла, при усилении конкуренции, с целью 
снижения издержек и расширения позиций на рынке [28]. 
В формате корпоративного управления интеграция, в основном, рассматривается 
как управление особой организационной системой, сформированной в результате спе-
циализации, кооперации и диверсификации хозяйствующих субъектов, представленных в 
виде корпоративных структур, причем выход на новые уровни развития участников 
взаимодействия требует гибкого реагирования на требования рынка [6,9]. Это предпола-
гает мобилизацию ресурсов участников интеграции, развитие философии корпоративно-
го поведения, основанного на соблюдении корпоративной этики, репутации, знаний. 
Следует отметить, что все известные волны интеграций связаны с технологическими 
прорывами, промышленными кризисами и подъемами, инфляцией, то есть с периодами 
организационной перестройки экономики и переоценки ее активов [12]. 
Основные этапы развития мировых интеграционных процессов представлены в 
табл. 1.  
Применительно к системе образования, по мнению В.С. Безруковой, интеграция 
может рассматриваться как: 
– «высшая форма взаимосвязи» с нерасторжимостью различных компонентов, но-
вые объективность, структура и функции объектов, вступающих в связь;  
– «высшая форма выражения единства» всех составляющих, которые определяют 
содержание образования;  
– создание крупных педагогических единиц за счёт объединения взаимосвязанных 
компонентов учебно–воспитательного процесса [1]. 
Таким образом, применительно к нашему исследованию, мы рассматриваем инте-
грацию как многокомпонентную, структурированную и целесообразно организованную, 
устойчивую связь участников сетевого взаимодействия, обеспечивающую расширение 
сотрудничества хозяйствующих субъектов, с целью совместного, более полного исполь-
зования ресурсов и получения дополнительного экстернального (внешнего) эффекта, ко-
торая в результате должна привести к саморазвитию каждого участника взаимодействия. 
 Особое место в процессах корпоративного управления занимает сама развиваю-
щаяся в ходе взаимодействия образовательных организаций интегрированная система. 
Под интегрированной системой в исследовании понимается особая форма сетевого со-
трудничества в отраслевом и географическом форматах, основанная на соблюдении кор-
поративной этики и согласовании интересов образовательных организаций как хозяйст-
вующих субъектов, направленная на максимально–полное использование имеющихся 
ресурсов и связей с целью получения синергетического эффекта.  
Систематизируем возможные направления развития интеграционных сетевых 
процессов в сфере образования [4, 15, 25]: 
– достижение корпоративной эффективности за счет рациональной политики 
управления, совершенствования внутрикорпоративных процессов; 
– получение синергии путем обеспечения углубления специализации образова-
тельных процессов. В случаях вертикальной интеграции улучшается координация при 
использовании недорогих высокоспециализированных активов, в случаях горизонталь-
ной снижаются транзакционные расходы, в результате чего достигается эффект масшта-
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ба. Результатом модернизации технической базы, обновления образовательных про-
грамм является инновационная синергия. 
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– диверсификация или выбор направлений развития. При долговременном спаде 
спроса, например, на конкретные образовательные услуги, снижается конкурентоспо-
собность участников взаимодействия. В результате диверсификации вполне возможно 
сконцентрировать внимание на выпуск новых образовательных услуг, в большей степе-
ни, востребованной рынком в конкретное время. 
– рост мобильности управления за счет возрастания роли децентрализованного 
управления путем делегирования полномочий. 
Таким образом, интеграцию образовательных организаций можно рассматривать 
как объединение усилий хозяйствующих объектов без потери автономности. Одним из 
вариантов подобных взаимодействий и выступает кластерный подход, который пред-
ставляет собой объединение хозяйствующих субъектов на ограниченной территории при 
содействии органов власти с выделением координирующего центра на условиях фор-
мальных и неформальных договоренностей, с целью установления устойчивых диверси-
фицированных экономических и иных связей между организациями. Тенденции расши-
рения кластерной интеграции способствуют созданию среды распространения имеющих-
ся в регионах «точек роста» в разных отраслях, получению синергетического эффекта в 
результате сотрудничества отдельных организаций по цепям взаимодействий. Эффек-
тивность кластерной интеграции доказана теоретически и подтверждена многочислен-
ными зарубежными и отечественными примерами [7, 8, 10, 13, 15,17, 19, 20, 22, 23, 25, 
29].  
Согласно определения, данного Майклом Портером, кластер – это группа 
географически соседствующих взаимосвязанных компаний (поставщики, 
производители, посредники) и связанных с ними организаций (учреждения 
образования, органы государственного управления, компании, определяющие 
инфраструктуру), действующих в определенной сфере и взаимодополняющих друг 
друга [31, с. 143]. Портер предлагает не искусственное создание кластеров сверху, а 
обнаружение их в реальной жизни и поддержание со стороны государственных 
структур и исследовательских институтов. Концепция развития региональных 
кластеров была разработана последователем М. Портера М. Энрайтом, в которой он 
определил кластер как географически очерченную агломерацию связанных между 
собой фирм и организаций [29, с.24]. По мнению американского экономиста 
С. Розенфельда, для формирования регионального кластера недостаточно одной 
территориальной концентрации критической массы соотнесенных фирм. Необходимо 
иметь активные каналы для деловых транзакций, диалога и коммуникации [18, с. 9–10].  
Эксперты Европейской комиссии по наблюдению за развитием малых и средних 
предприятий после анализа различных типов кластеров и с помощью исследований М. 
Сторпера разработали собственную схему развития «идеального» регионального 
кластера, включающую в себя шесть стадий: 
– образование фирм – пионеров на основе местных специфических навыков 
производства; 
– создание системы поставщиков и специализированного рынка рабочей силы; 
– образование новых организаций (часто правительственных) для оказания 
поддержки организациям, работающим в кластере; 
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– привлечение в кластер внешних отечественных, а затем и иностранных 
организаций, высококвалифицированной рабочей силы как стимулов для организации 
новых кластерных фирм; 
– создание неявных активов (знаний) между фирмами и организациями, которые 
стимулировали бы диффузию инноваций, информации и знаний; 
– возможный период упадка кластера из–за исчерпания своего инновационного 
потенциала и закрытости для внешних инноваций [30, с. 586–588]. 
Проведя анализ работ, посвященных развитию кластерной теории [3, 4, 5, 9, 12, 13, 
16, 29, 30], можно выделить следующие ключевые элементы, устанавливающие отноше-
ния в кластере: 
1) концентрация по географическому признаку; 
2) специализация; 
3) множество участников; 
4) кооперация и конкуренция; 
5) критическая масса; 
6) жизненный цикл кластера; 
7) инновационность. 
Таким образом, кластерный подход прежде всего связан с формированием верти-
кально–интегрированной системы, состоящей из организаций, выполняющих разные 
функции и объединенных одним технологическим процессом, результатом которого яв-
ляется конечный продукт, созданный усилиями всех участников.  
Подчеркнем, что кластерный подход в России, сегодня рассматривается и как но-
вая управленческая технология, позволяющая повысить конкурентоспособность как от-
дельного региона или отрасли, так и государства в целом. Преимущества кластерного 
подхода состоят в сочетании диверсифицированности, функциональной согласованности 
и юридической независимости субъектов взаимодействия и заинтересованности регио-
нов в образовании подобных интегрированных систем и оказания ими разного рода по-
мощи в организации и стимулировании развития участников кластера со стороны госу-
дарственных органов власти и других структур: социальных, финансовых, информаци-
онных. В этом случае согласование бизнес–интересов в интегрированных системах по-
зволит участникам взаимодействия получить синергетический эффект, который проявит-
ся: 
– в эффективном использовании ресурсов и гибком маневрировании; 
– в возможности большего привлечения и мобилизации ресурсов; 
– усилении обмена знаниями между участниками взаимодействия; 
– обеспечении взаимного доступа участников к квалифицированной рабочей силе 
– в снижении издержек; 
– в общем росте конкурентоспособности; 
– в стабильности и авторитете участников интеграции [7, 8, 17] . 
Следует учесть, что уровень конкурентоспособности субъектов, объединенных в 
формате кластерного взаимодействия выше, чем у локальных субъектов, вследствие ак-
кумулирования ресурсов и снижения издержек, установления устойчивых позиций взаи-
модействий, активного вовлечения инфраструктуры: сервиса, консультационных услуг, 
снабженческо–сбытовых каналов, позволяющих расширить диапазон позиционирования 
и полностью использовать имеющийся потенциал субъектов взаимодействия, и, наконец, 
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ускорения разработки и внедрения инновационных продуктов за счет обеспечения госу-
дарственной поддержки развития развивающейся кластерной интеграционной системы. 
Важно, что интегрируемые в кластер образовательные организации как хозяйствующие 
субъекты, обладают общим свойством: способностью к совместному обучению и, следо-
вательно, к реальной коэволюции [8, 24]. 
Для системы образования актуальность внедрения форм сетевого (кластерного) 
взаимодействия определяется следующими факторами: 
– ускоренные темпы реформы высшего образования, при которых адаптация к но-
вым условиям в сжатые сроки возможна только при активном взаимодействии всех субъ-
ектов образовательной деятельности на основе общих целей и интересов, что позволяет 
достичь именно использование сетевого взаимодействия; 
– рост требований к качеству образования, что связано с самой спецификой обра-
зовательной услуги, которая в каждом случае (применительно к каждому обучающемуся) 
носит личностно–ориентированный характер. В этой связи , получение качественного 
образовательного результата во многом зависит от увеличения числа субъектов образо-
вательной деятельности, так как в рамках одной образовательной организации нельзя 
учесть все образовательные потребности человека; 
– ограниченность ресурсов отдельной образовательной организации, что сужает 
возможности реализации поставленных образовательных целей, тогда как сетевое (кла-
стерное) взаимодействие позволяет обмениваться ресурсами, создавая условия для эф-
фективной совместной образовательной деятельности [1, 2, 9, 13, 15, 17, 22, 26, 27]. 
Кроме того, анализ научных работ, посвященных исследованию развития иннова-
ционного движения в образовании, прямо связанного с ускорением хода реформ в систе-
ме образования, (А.И. Адамский, А.Г. Асмолов, В.А. Болотов, К.В. Гилева, 
Е.А. Гнатышина, Ю.В. Громыко, Н.Н. Давыдова, A.M. Кондаков, B.C. Лазарев, Т.С. Па-
нина, С.Д. Поляков, Г.Н. Прозументова, Т.Л.Проскурина, В.И.Слободчиков, В.Я. Синен-
ко, В.А. Федоров, С.А. Фоменко, A.B. Хуторской, Н.Р. Юсуфбекова и др.) показал, что 
успешность развития механизмов организации инновационной деятельности в образова-
тельных системах разного уровня и соорганизации субъектов инновационной деятельно-
сти в образовании во многом определяются активным развитием сетевых форм взаимо-
действия образовательных структур и эффективным управлением данным взаимодейст-
вием.  
Вступление в силу Федерального закона Российской Федерации от 29 декабря 
2012 г. N 273–ФЗ «Об образовании в Российской Федерации», законодательно в 15 ста-
тье закрепило право на сетевую форму реализации образовательных программ, что обес-
печивает возможность освоения обучающимися образовательной программы с использо-
ванием ресурсов нескольких организаций. Приказом Министерства образования и науки 
Российской Федерации от 1 июля 2013 г. № 499 «Об утверждении Порядка организации 
и осуществления образовательной деятельности по дополнительным профессиональным 
программам», разрешена реализация дополнительных профессиональных программ с ис-
пользованием модульных, дистанционных образовательных технологий, электронного 
обучения и в сетевых формах обучения.  
Следует учесть, что еще в Стратегии РФ в области развития науки и инноваций на 
период до 2015 г. Министерства образования и науки РФ наиболее развитой формой ин-
теграции были названы гибкие сетевые структуры – инновационные кластеры, создавае-
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мые на основе многосторонних соглашений и объединяющие вузы, научные организа-
ции, предприятия, инновационные фирмы. Тот факт, что в РФ функция регулятора в 
сфере образования принадлежит государству, позволяет применять административный 
инструментарий для эффективной реализации кластерной политики. Это, в свою очередь, 
повышает кластерный потенциал образовательного сектора в целом. 
Применительно к процессам кластерного взаимодействия в сфере образования 
выделим понятие кластерной педагогической интегрированной системы как особой фор-
мы взаимодействия образовательных организаций, базирующихся в педагогическом (об-
разовательном) кластере. Данная структура позволяет адаптировать внутренние процес-
сы хозяйствующих субъектов к региональным требованиям, приспособить особенности 
участников сетевого взаимодействия к внешним условиям и изменениям в рыночной об-
разовательной среде. Кроме того, эту систему важно рассматривать и как своеобразную 
коммуникационную площадку, в рамках которой ведется обсуждение проблем развития 
сферы образования региона образовательными, правительственными и научными круга-
ми, так как именно достижение баланса интересов между участниками интеграционных 
взаимодействий является принципиальным условием, обеспечивающим устойчивость и 
конкурентоспособность корпоративных кластерных структур. Сами подходы к управле-
нию кластерной интегрированной системой целесообразно формировать в зависимости 
от стадий развития ее жизненного цикла с определением критериев согласования интере-
сов, что позволит одновременно стабилизировать развитие субъектов взаимодействия. 
Специфика образовательного кластера как особой формы социального партнерст-
ва требует нового механизма участия региональных органов в процессе формирования и 
реализации стратегии его развития, причем основная задача региональных органов 
управления образованием по созданию образовательного кластера заключается в повы-
шении привлекательности кооперации между учебными заведениями профессионально-
го образования и предприятиями отрасли. Данная задача может быть решена как путем 
обеспечения внутри кластера взаимодействий, способствующих мультипликативному 
эффекту трансфертов инновационных технологий отрасли в профессиональном образо-
вании, так и посредством повышения конкурентоспособности учебных заведений внутри 
кластера за счет улучшения качества телекоммуникационной инфраструктуры и специа-
лизированного сервиса; продуктивности конкуренции в сфере технологий и знаний, по-
вышения профессиональной компетентности преподавателей. 
Переходя к моделированию кластерной интегрированной образовательной систе-
мы уместно отметить, что основная концентрация ресурсов в условиях экономики зна-
ний происходит за счет увеличения информационного потока, циркулирующего между 
субъектами взаимодействия, а сложность этой системы, определяется числом связей ме-
жду ее субъектами. Поэтому кластерная интегрированная образовательная система, ко-
личество участников которой может быть достаточно большим, с точки зрения разработ-
ки ее модели представляется чрезвычайно сложной системой, с большим количеством 
внутренних перекрестных связей, активно взаимодействующей с внешней средой [7, 10]. 
Эту систему можно рассматривать как специально создаваемую форму расшире-
ния инновационной образовательной среды субъектов взаимодействия, в котором отра-
батываются новые типы деятельности и формы взаимоотношений, происходит обмен об-
разовательными ресурсами для обеспечения целостности, открытости и возможности са-
моразвития участников взаимодействия. То есть основное функциональное предназначе-
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ние кластерной интегрированной системы состоит в создании совокупности условий и 
механизмов для обеспечения самоорганизации и саморазвития субъектов кластерной ин-
теграции.  
Таким образом, под образовательным кластером сегодня понимается система обра-
зовательной деятельности, в которой имеется неформальный центр (вуз), консолидирующий обра-
зовательные и управленческие структуры в единый организм [10,15,17,23]. Основная задача по 
созданию образовательных кластеров разного вида заключается в повышении привлека-
тельности кооперации между образовательными организациями профессионального об-
разования и предприятиями конкретных отраслей, заинтересованных в развитии взаимо-
действия. Данная задача может быть решена:  
– во–первых, путем обеспечения внутри кластера взаимодействий, способствую-
щих мультипликативному эффекту трансфертов инновационных технологий отрасли в 
профессиональном образовании; 
– во–вторых, посредством повышения конкурентоспособности образовательных 
организаций внутри кластера за счет улучшения качества телекоммуникационной ин-
фраструктуры и специализированного сервиса; продуктивности конкуренции в сфере 
технологий и знаний, повышения профессиональной компетентности преподавателей.  
Соответственно, педагогический (образовательный) кластер – это совокупность 
взаимосвязанных образовательных организаций общего и профессионального образова-
ния, объединенных партнерскими отношениями на основе общих целей и сбалансированно-
го представления интересов участников кластерного взаимодействия. Педагогический обра-
зовательный кластер сегодня рассматривается как важная система взаимодействия ново-
го типа, основывающаяся на добровольном сотрудничестве, развитых коммуникациях и 
социальном партнерстве [8, 25]. 
В целом, различие между региональной образовательной системой и педагогиче-
ским (образовательным) кластером состоит в том, что кластер обеспечивает экономиче-
ски более эффективную интеграцию институтов образования в единую систему, связан-
ную отношениями оказания образовательных услуг и формирования педагогического со-
общества, а также интеграцию других заинтересованных участников формирующейся 
инновационной образовательной системы. Функционально региональный педагогиче-
ский (образовательный) кластер активно участвует в процессе генерации инноваций в 
сфере образования, при этом уже на этапе его формирования возникают организацион-
но–управленческие инновации, а с началом функционирования – прочие их виды (ин-
формационно–технологические, педагогические и т.д.).  
Среди важных условий и механизмов управления развитием педагогической кла-
стерной интегрированной системы следует выделить:  
– преобразование общих целей работы педагогического (образовательного) кла-
стера в цели и задачи субъектов взаимодействия;  
– позиционирование деятельности субъектов взаимодействия относительно по-
ставленных целей;  
– определение состояния субъекта взаимодействия относительно поставленным 
перед ним кластером целей и задач;  
– определение возможностей приведения состояния субъектов взаимодействия в 
соответствие с поставленными целями и задачами путем изменения условий и механиз-
мов ресурсного обеспечения осуществляемой ими деятельности;  
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– формирование и принятие коллективных управленческих решений [7].  
 Создаваемый в Институте менеджмента и права ФГБОУ ВО УРГПУ педагогиче-
ский (образовательный) кластер объединяет в настоящее время ряд общеобразователь-
ных организаций Свердловской и Курганской областей и ряд учреждений высшего обра-
зования, в том числе Уральский государственный педагогический университет, Курган-
ский государственный университет, Московский социально–педагогический университет 
(Россия), Ошский гуманитарно – педагогический институт (Республика Кыргызстан), то 
есть уже на начальном этапе может рассматриваться как межрегиональный и междуна-
родный. Причем, Институт менеджмента и права ФГБОУ ВО УрГПУ, в данном случае, 
выступает в качестве ядра кластерной интеграции, выполняя функции координатора се-
тевого взаимодействия, и является научно–образовательной платформой для обеспечения 
взаимодействия участников. Опираясь на ключевые идеи и основания для построения 
модели кластерной интегрированной системы, а также на выделенные ранее особенности 
и принципы организации сетевого взаимодействия [8], описание разработанной модели 
можно осуществить через широкую совокупность элементов, включающих предназначе-
ние и цель создания кластерной интеграционной системы, основные принципы ее разви-
тия, функции, содержание деятельности и технологии создания и распространение в мас-
совой практике коллективных образовательных программ на основе системного научно–
консультационного сопровождения деятельности субъектов кластерного взаимодействия.  
Цель создания педагогического (образовательного) кластера связана с обеспечени-
ем эффективной интеграции институтов образования в единую систему, позволяющую 
обеспечить высокую инновационную активность участников кластерного взаимодейст-
вия. Готовым продуктом деятельности педагогического (образовательного) кластера, по 
нашему мнению, будут являться инновационные технологии, внедряемые в среду обра-
зовательных организаций посредством кластерной интеграции, основанной на развитии 
формальных и неформальных связей между участниками взаимодействия.  
Важную роль в функционировании и развитии педагогического (образовательно-
го) кластера играют:  
– сокращение времени установления устойчивых взаимосвязей между участника-
ми кластера и выявления их специфических потребностей; 
– деятельность Координационного совета и комиссий, с помощью которых будут 
обеспечены обоснованные и согласованные действия по развитию педагогического кла-
стера; 
– распределение рисков в различных формах совместной образовательной и инно-
вационной деятельности деятельности; 
– увеличение инвестиций; 
– совместное использование знаний и основных фондов, в том числе снижение за-
трат на материальную базу, инфраструктуру, информационное обеспечение, обучение и 
переобучение новым технологиям кадров для образовательной и инновационной дея-
тельности, апробация разрабатываемых новшеств.  
– более активное внедрение инноваций в деятельность образовательных организа-
ций педагогического (образовательного) кластера; 
– повышение конкурентоспособности всех участников кластера за счёт внедрения 
новых технологий. 
– сокращение сроков обработки информации об инновационных проектах путем 
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создания и использования единой информационной системы; 
– ускорение обмена информацией и установления контактов, упрощение доступа к 
новым технологиям, ускорение и повышение эффективности процессов передачи знаний, 
использования интеллектуальных, материальных и информационных ресурсов при под-
готовке педагогических работников и проведении НИОКР; 
– ускорение темпов инновационного развития за счет ускоренного доступа к но-
вым технологиям и методам работы; 
– ускорение и повышение эффективности и качества процессов обучения и про-
фессиональной подготовки кадров. 
– повышение конкурентоспособности участников взаимодействия. 
Развитие педагогического (образовательного) кластера строится на основе прин-
ципов взаимодействия, интеграции, корпоративности, саморазвития, самоорганизации и 
социальной адаптации. Организация взаимодействия членов педагогического (образова-
тельного) кластера на основе этих принципов обеспечивает непрерывность и многоуров-
невость педагогического профессионального образования; совершенствование матери-
ально–технической базы образовательных организаций; способствует отбору и структу-
рированию содержания профессионального педагогического образования с учетом инте-
ресов всех субъектов педагогического образовательного кластера; стимулирует профес-
сиональный рост преподавательского состава образовательных организаций; обеспечива-
ет образовательным организациям гарантированный оплачиваемый заказ на подготовку 
педагогических кадров разной квалификации, возможность развития экспериментально – 
учебной базы, повышения уровня и диверсификации предоставляемого образования. Мы 
считаем, что в этом случае совокупность образовательных организаций можно рассмат-
ривать: 
– как элемент инновационного образовательного кластера региона; 
– как самостоятельный педагогический (образовательный) кластер, который также 
может являться частью межрегиональных и международных образовательных систем, 
обладая при этом своей сложной внутренней структурой. 
Деятельность по формированию педагогического (образовательного) кластера мо-
жет включать следующие этапы: 
– оценка возможности формирования кластера и наличия заинтересованных его 
участников; 
– выявление участников, заинтересованных в развитии интеграции; 
– определение основных принципов функционирования кластера, стратегической 
цели интеграции, целей конкретных участников кластерного взаимодействия; 
– выявление взаимосвязей и взаимозависимостей внутри педагогического класте-
ра; 
– разработка положений, норм и правил обеспечения функционирования кластера; 
– определение функциональных обязанностей участников взаимодействия; 
– выделение творческих команд в образовательных организациях кластера для 
осуществления конкретной деятельности; 
– формирование структуры управления кластером и механизма его функциониро-
вания: 




– оценка и выбор приоритетных направлений развития педагогического (образова-
тельного) кластера; 
– мониторинг эффективности деятельности участников кластерной интеграции и 
педагогического образовательного кластера в целом.  
Под учебно–методическим сотрудничеством в рамках педагогического (образова-
тельного) кластера мы понимаем совокупность целенаправленных партнерских действий 
по достижению требуемого качества программно – и учебно–методического обеспечения 
образовательного процесса в образовательных организациях, входящих в состав педаго-
гического (образовательного) кластера, а также совместное совершенствование методик 
подготовки обучающихся в этих условиях, путем организации творческих групп из числа 
научных работников и профессорско–педагогического состава кафедр ВУЗов кластера, 
преподавателей базовых образовательных организаций, представителей органов регио-
нальной власти, особенно органов управления образованием. В рамках этого направле-
ния деятельности обеспечивается координация рабочих учебных планов и программ уча-
стников кластерного взаимодействия, взаимопомощь в разработке учебно–методических 
комплексов дисциплин по профилям подготовки педагогических кадров, совместная раз-
работка учебных пособий, рекомендаций, соответствующих направлениям модернизации 
системы образования, экспертиза разработанных материалов и их доработка, создание 
электронных версий и размещение материалов на сайтах участников педагогического 
кластера, обмен опытом работы в ходе научно–методических семинаров, конференций; 
организацию мастер–классов и открытых занятий по профилям образовательной подго-
товки и т.д. [14, 21, 24]. Среди основных направлений работы педагогического (образо-
вательного) кластера следует выделить организацию непрерывных взаимных практик 
студентов, бакалавров, магистрантов и аспирантов на ресурсных базах участников педа-
гогического (образовательного) кластера, организацию совместных заседаний кафедр по 
вопросам развития педагогического образования в регионе, разработку совмещенных 
учебных планов, участие в проведении независимой оценки качества образования, орга-
низацию аналитической работы в рамках кластера, увеличение качества проводимых 
профориентационных мероприятий в территориях объединенных в педагогический (об-
разовательного) кластер. Виды и формы профориентационных мероприятий достаточно 
разнообразны: участие в работе педсоветов и методических комиссий образовательных 
организаций, в районных совещаниях руководителей ОО; выступления на родительских 
собраниях в образовательных организациях; встречи с выпускниками образовательных 
организаций, колледжей, проведение круглых столов, презентация эксклюзивных про-
грамм о деятельности участников педагогического кластера, организация клубов обще-
ния учащихся и студентов; выездных элективных курсов представителей образователь-
ных организаций – участников педагогического кластера с целью раскрытия специфики 
и преимуществ педагогического труда, привлечение обучающихся ОО к участию в 
олимпиадах, конкурсах педагогического мастерства, к работе молодежных научных об-
ществ в организациях – участниках педагогического (образовательного) кластера, иных 
направлений образовательной, научной, инновационной и других видов деятельности в 
развивающемся кластере.  
Мы считаем, что интересы корпоративных структур, интегрирующихся в педаго-
гический (образовательный) кластер можно назвать синергетическими ввиду того, что, 
имея нематериальный характер (приобретение и сохранение репутации, развитие кла-
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стерной культуры, корпоративной этики и другие), они способствуют совершению сво-
его рода синергетического «прорыва» для участников сетевого взаимодействия. Согласо-
вание корпоративных интересов в формате кластерной интеграции на основании расши-
рения вертикальных, горизонтальных и диагональных взаимодействий, направленных на 
совместное использование образовательного и инфраструктурного потенциала, позволяет 
получить результат в виде синергетического эффекта, вызванного повышенной результа-
тивностью в результате взаимовыгодного сотрудничества образовательных организаций 
в кластерном формате. Развитие хозяйствующих субъектов в кластерных интегрирован-
ных системах позволяет усилить уровень конкурентных преимуществ как образователь-
ных организаций, участвующих во взаимодействии, так и субъектов инфраструктуры.  
К основным сложностям формирования педагогического (образовательного) кластера 
сегодня можно отнести проблемы с координацией деятельности органов исполнительной 
власти и образовательных организаций в области кластерной политики и ограничение 
набора инструментов финансовой поддержки кластерных проектов в сфере образования 
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1.3. Целостный образовательный процесс в гуманитарном вузе: от теории                           
к практике6 
 
Высокое качество процесса и результатов образования является задачей, которая 
не теряет своей актуальности на протяжении всего исторического периода развития че-
ловеческой цивилизации. Возрастающие требования к процессу и образовательным ре-
зультатам закономерно определяются в современном обществе идеалами, характеризу-
ются приближением реальной действительности к эталонам деятельности и отношений. 
Поэтому деятельностные отношения между участниками процесса как отношения между 
субъектами образования были приняты за основу и заданы в качестве вариативного ком-
понента исследования целостности образовательного процесса в гуманитарном вузе.  
Образовательный процесс реализует свои функции через обучение и воспитание. 
Объектами воспитательных воздействий традиционно принято считать обучающихся, 
которые испытывают воспитательные влияния и выполняют требования наставников. 
Образовательная практика высшей школы, выстроенная на фундаменте исторически 
складывающихся оснований традиционной педагогики, массово авторитарным стилем 
преподавания содержания учебных дисциплин и диагностики, посредством ЗУН опреде-
лителей качества результата в настоящее время находится в состоянии перемен. Иннова-
ционные преобразования высшего образования связывают с реформой, обуславливают 
переходом на двухуровневую схему профессиональной подготовки в системе бакалав-
риата, выполнением требований государственных образовательных стандартов и пред-
ставлением результата в терминах «компетенция» и «компетентность».  
Актуальную задачу исследования мы определяем как раскрытие закономерностей 
учебной и обучающей деятельности субъектов педагогического образования заданных на 
основе компетентностного подхода в гуманитарном вузе.  
Структура компетенций в целостном образовательном процессе. Компетент-
ностный формат обучающей/воспитывающей деятельности преподавателя вуза и специ-
фика реализации совместной и автономной учебной работы студента на занятии предъ-
являют особые требования к организации, контролю, диагностике и оценке образова-
тельных достижений. Основными системообразующими принципами обучающей дея-
тельности предлагается рассматривать индивидуальный подход, опору на внутренние по-
тенциалы и скрытые резервы, педагогическое проектирование, субъект–субъектное 
взаимодействие, педагогическую поддержку и педагогическое обеспечение [8, с. 271]. 
Речь идет о целостном образовательном процессе, в котором реализуются оптимальные 
                                                 
6
 Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ и администрации Ульяновской области                      
в рамках научного проекта «Теория образовательного потенциала и оценка учебных достижений                       
обучающихся в вузе (на примере подготовки бакалавров по направлению 050100 – Педагогическое                         
образование)»,  проект №15–16–73003. 
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дидактические и обеспечивающие условия формирования компетентности. 
Под целостным образовательным процессом мы понимаем такую характеристику 
его организации, при которой обеспечивается разностороннее и гармоничное развитие 
деятельностных и личностных качеств/характеристик обучающихся в вузе, заданы цели 
воспитания и обучения, определены средства их достижения и процедуры диагностики, 
разработаны индикаторы уровневого соотнесения показателей, выбраны критерии оцен-
ки качества сформированности результата [9, с. 6]. 
Многообразие современных научных подходов к исследованию педагогики выс-
шей профессиональной школы обусловлено вариативностью целеполагания, множеством 
ситуативных решений основных и дополнительных задач обучения и воспитания, а также 
различием контекстов, при которых те или иные педагогические явления иначе проявля-
ют свои сущностные характеристики, заданные в логике еще нераскрытых закономерно-
стей реально существующего и динамично изменяющегося образовательного процесса 
[8, с. 272]. 
Оптимальная структура компетенций в целостном образовательном процессе мо-
жет быть определена и должна определяться по–разному с различных позиций выбран-
ного контекста рассмотрения. Так, например, изначальный порядок выделенных нами 
признаков построения, ранжирования и классификации образовательных компетенций 
имеет в основе своей нормирующий аспект заданности требований федерального госу-
дарственного образовательного стандарта (ФГОС). На следующем уровне структурного 
построения компетенций обнаруживается логика планирования процесса на основе кри-
териев продолжительности и дискретности (семестр, курс, практика и др.) образователь-
ных периодов подготовки бакалавров в заданной последовательности освоения и распре-
деления компетенций по учебным дисциплинам, курсам, разделам, темам, видам занятий, 
а также содержательно–целевого наполнения образовательной деятельности – систем-
ный аспект.  
В целостном образовательном процессе структура компетенций бакалавров педа-
гогического образования предусматривает вариативность выбора и адекватное соотнесе-
ние методов/средств достижения результата в применении инновационных и традицион-
ных подходов, организации разнообразных по форме способов взаимодействия – техно-
логический аспект. Большое значение имеет также профиль компетенций, которыми оп-
ределяются вопросы диагностики, контроля и оценки образовательных достижений – 
нормативный аспект. И наконец, ключевое значение для успешного достижения целей 
образовательной деятельности имеют субъектные основания деятельности обучающих и 
обучающихся в контексте организации педагогического обеспечения самостоятельного 
выбора индивидуальных образовательных маршрутов и достижения результатов, задан-
ных на языке компетенций – субъектный аспект. 
Использование образовательных ресурсов (потенциалов) среды и включенность 
личностных потенциалов обучающихся дополняет целостность процесса, повышает зна-
чимость педагогического обеспечения на всех его этапах проектирования, планирования 
и реализации целей, определяет успешность выполнения образовательных задач с учетом 
дидактических и обеспечивающих условий, а также индивидуальных возможностей са-
мих обучающихся [12, с. 589]. Качественные изменения процесса в современных услови-
ях будут определяться изменением характера образовательной деятельности субъектов 
(преподавателей и студентов), повышением коллективной (групповой) ответственности и 
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личностной (персональной) значимости образования. В этой связи субъект–субъектное 
взаимодействие участников образовательного процесса является универсальным меха-
низмом и в то же время организационно–педагогическим условием успешности освоения 
содержания основных образовательных программ (ООП) бакалавриата [8, с. 272].  
Педагогическое обеспечение целей и задач образовательной деятельности субъек-
тов включает: эмоциональный настрой обучающихся, мониторинг педагогических ситуа-
ций и соблюдение требования технологичности процесса. Эмоциональный настрой обес-
печивается методами/средствами педагогического сопровождения и поддержки креатив-
ности обучающихся, конструированием отношений на уровне отдельных личностей, в 
групповых «содружествах» и учебном коллективе в целом» [12]. 
Необходимо отметить, что педагогическое обеспечение деятельности на всех эта-
пах планирования и реализации поставленных целей следует соотносить со структурой 
компетенций заданной индивидуальными особенностями обучающихся и учебного кол-
лектива в целом, спецификой возможностей образовательной среды и требованиями об-
разовательного стандарта. 
Образовательный стандарт педагогического образования бакалавров предусматри-
вает такой формат организации учебной и обучающей деятельности, при котором реали-
зуется различные направления подготовки и виды профессиональной деятельности: пе-
дагогическая; культурно–просветительская, научно–исследовательская [6, с. 49]. 
Успешное решение профессиональных задач обеспечивается стандартным дея-
тельностным набором – специальные (профессионально–педагогические) умения и на-
выки, формируемые в образовательном процессе вуза, определяющиеся средствами ди-
агностики как профессионально–деятельностные характеристики и личные качества. К 
таковым следует отнести: прогностические умения; проектировочные навыки; организа-
торские способности; готовность к профессиональному самоопределению, самореализа-
ции и личностному росту; коммуникативные способности; готовность к непрерывному 
анализу поступающей информации и систематизации данных; способность принимать 
решения и нести за них персональную ответственность и др. 
Образовательный стандарт – ФГОС по направлению подготовки бакалавров 
050100 – «Педагогическое образование», включает следующие компетенции: общекуль-
турные, общепрофессиональные, профессиональные. Общими признаками содержатель-
ной направленности требований образовательных компетенций могут считаться дескрип-
торы: «способность», «владение», «готовность» [16].  
Индикаторами личностных качеств и деятельностных характеристик обучающихся 
в достижении образовательных результатов освоения компетенций определяются: 
общекультурные – мышление, восприятие, анализ; формирование системы ценно-
стей, мировоззрения; диалог и сотрудничество; научное познание, экспериментирование; 
физическое развитие, самосовершенствование; самозащита; юридическая грамотность, 
гражданское самосознание; активность и др. 
общепрофессиональные – сознание, осознанность; мотивация, мотивированность; 
практико–ориентированность; коммуникация, речевая культура; ответственность; управ-
ленческие решения, коррекция, управляемость и др. 
профессиональные – проектировочные умения, организаторские способности; на-
выки коммуникации, способности взаимодействия; педагогические способности, высо-
кий уровень нравственности и воспитанности; навыки диагностики количественных и 
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качественных изменений результатов и образовательных достижений воспитанников и 
др. 
Таким образом, проблемное поле неоправданных ожиданий реформирования сис-
темы образования на данном этапе инновационных перемен будет определяться отсутст-
вием механизмов согласованного распределения образовательных компетенций обеспе-
чивающих гарантированное формирование компетентности, в том числе незаданностью 
инструментов учета, контроля и управления средствами диагностики, а также оценки об-
разовательных результатов. 
Диалектика компетенций и компетентности. Категории, определения, смыс-
лы. Компетентностный подход к организации и обеспечению деятельности в различного 
рода профессиональных сферах, в том числе системе образования в качестве диагности-
руемых признаков успешности предполагает включенность индивидуально–личностных 
характеристик исполнителей, опосредующих результаты деятельности на выходе. Одна-
ко это далеко не единственный признак противоречивости и смысловой не до определен-
ности понятий «компетенция», «компетентность». 
И.А. Зимняя рассматривает внутреннее потенциальное когнитивное образование, 
актуализируемое затем в деятельности (компетенцию), как предпосылку и основу фор-
мирования компетентности как актуализированного, интегративного, базирующегося на 
знаниях, интеллектуально и социокультурно обусловленного личностного качества, про-
являющегося в деятельности, поведении человека в его взаимодействии с другими людь-
ми в процессе решения разнообразных задач [1, с. 24].  
Оригинальная трактовка понятия компетентность принадлежит И.А. Зимней: «… 
компетентность это проявляемое в деятельности, в решении человеком разнообразных 
социальных и профессиональных задач, интегративное личностное качество» [1, с. 28]. 
Обращает внимание то, что отечественный опыт реализации компетентностного 
подхода в образовании, по многим признакам классификации и содержательно–
смыслового наполнения понятий ориентируется зарубежными аналогиями, весьма неод-
нозначными, вызывающими затруднения в интерпретации характеристик образователь-
ного процесса и результата, идентификации сущностной основы компетенции, диагно-
стики, контроля, измерения и оценки. При этом вариативные суждения, позиции, взгляды 
касающиеся основных категорий компетентностного подхода, безусловно имеют основа-
ния правильности, точности, современности, соотнесенности, адекватности и др. 
Наибольшей разработанностью общих проблем компетентного подхода отличают-
ся исследования зарубежных авторов (Дж. Равен, Дж. Кулман, Р. Коллинз, Е.Де Боно, 
С. Шнайдер, Л. Спенсер и др.). В отечественной психолого–педагогической литературе 
эта проблема исследована недостаточно полно, охватывает процессы формирования 
компетентности в предметных областях деятельности, в общении, знаниевые компетент-
ности и др. Созданы научные предпосылки для разработки теории профессиональной 
компетентности в вузах (В.С. Библер, В. В. Давыдов, С.Ю. Курганов, А.М. Матюшкин, 
Н.Ф. Талызина, М.А. Холодная и др.) [Цит. по: 7, с. 4]. 
Каждая из формируемых в жизни человека компетентностей представляет лишь 
определенную сферу его деятельности, тогда как одной из существенных задач любого 
образовательного процесса и тем более задач высшего профессионального образования 
является формирование некоего целостного качества человека, его способности эффек-
тивно выполнять предусмотренную образовательной программой учебную, а затем про-
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фессиональную деятельность [1, с. 29]. 
В этой связи, рассматривая целостный образовательный процесс и результаты об-
разовательной деятельности с позиции субъектного взаимодействия участников, мы об-
наруживаем актуальную необходимость расширения понятийного поля компетентност-
ного подхода, смыслового до определения его ключевых понятий (прил. 1, табл. 2). В об-
новленном понятийном перечне категориального аппарата исследования представлены 
формулировки, раскрывающие сущностную основу и характеристики целостности обра-
зовательного процесса в гуманитарном вузе.  
Компетенция – идеализированное общественное мнение или положение государ-
ственного заказа определяющие выбор целей, задач и содержания профессиональ-
ной/образовательной деятельности. 
Компетентность – показатель овладения профессионально–значимыми качест-
вами или критерий соответствия профессии в интерпретации нормативных требований 
федерального государственного образовательного стандарта (ФГОС). 
Целевой компонент ООП бакалавриата – единичный целевой базис–вектор задачи 
освоения содержания образования (бакалавров) в проектировочном направлении станов-
ления/развития личности и формирования профессионально–значимых качеств. 
Предметная компетенция – нормативное требование ФГОС и содержательное на-
полнение образовательной деятельности, определяющие результат освоения целевого 
компонента ООП бакалавриата. 
Нормативная компетентность – проектировочное направление и образователь-
ный результат, диагностируемый в процессе реализации ООП бакалавриата в целостном 
образовательном процессе гуманитарного вуза. 
Базовая компетентность – качественное новообразование, определяемое индика-
торами сформированности предметных компетенций на соответствующем уровне диаг-
ностики комплексом средств, критериев и показателей оценивания. 
Интегративная компетентность – профессиональный профиль будущего компе-
тентного специалиста, определяющийся как мультипликативная совокупность личност-
но–деятельных характеристик выстроенных на основе базовых компетентностей и про-
явленных субъектом образования в целостном образовательном процессе гуманитарного 
вуза. 
Дополнительные категории компетентностного подхода обеспечивают широкий 
горизонт содержательного наполнения образовательной деятельности субъектов образо-
вания, задают конкретные ценностно–смысловые координаты до определителей качест-
ва, обеспечивают прозрачность контроля, оперативность диагностики, адекватность 
оценки образовательных достижений и образовательного результата на выходе.  
Использование традиционных ЗУН определителей (знание, умение, навык) с це-
лью приближения характеристик качества результата диагностируемого в процессе реа-
лизации ООП бакалавриата (нормативная компетентность), позволяет достичь рацио-
нального баланса используемых методов и средств, а также обеспечить сочетаемость ин-
новационных решений в классическом стиле организации педагогической деятельности 
на основе реальной образовательной практики в системе высшего педагогического обра-
зования. Рассмотрение структуры профессиональной компетентности бакалавров педаго-
гического образования, в этой связи, заслуживает особого внимания (прил. 1, табл. 1).  
Выделяя компетентность через обобщенную смысловую интерпретацию как ре-
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зультат сформированности профессионально–деятельностных способностей мы опреде-
ляем в ее составе личностную и деятельностную составляющие, а также относящиеся к 
ним компоненты – это познавательная активность, коммуникативная деятельность, про-
фессиональное самосознание, творческие способности; профессионально–
педагогические знания, умения, навыки и опыт профессионально–педагогической дея-
тельности. 
Диалектика развития компетенций и компетентности с учетом весьма расплывча-
тых формулировок–требований ФГОС, заданных как установки на практический аспект 
реализации, будет определяться исключительно характеристиками субъектности участ-
ников процесса. В этом состоит проблема технологических решений и воспроизводимо-
сти характеристик целостного образовательного процесса в гуманитарном вузе.  
Образовательные потенциалы и компетентность. Закономерности и противо-
речия. Компетентностный формат деятельности субъектов целостного образовательного 
процесса определяет условие представления результатов в терминах «компетен-
ция/компетентность», обуславливает диагностику и оценку характеристик, а также бла-
гоприятные условия образовательной среды (дидактических, обеспечивающих и др.). 
Сопутствующие инновационным преобразованиям изменения почти всегда сопряжены с 
трудностями переходного периода, последующей адаптацией, преодолением сопротив-
ления внутреннего и внешнего планов. Поэтому нововведения открывающие новые воз-
можности, выводящие процесс и результат на высокий уровень качества образования 
нуждаются в методологическом и технологическом обеспечении. Ключевым вопросом 
педагогического обеспечения целостного образовательного процесса является вопрос об 
образовательном потенциале личности (обучающий, обучающийся), а также потенциалах 
иного рода (системы, учреждения, процесса, занятия и др.).  
Потенциал – совокупность возможностей, источников, средств, запасов и т. п., ко-
торые могут быть приведены в действие, использованы для решения определенных за-
дач, достижения поставленных целей; возможности отдельного лица, общества, государ-
ства в определенной области (военный, экономический, творческий, жизненный и др.) 
[14, с. 215–216]. Потенциалы – это качественная характеристика той или иной природной 
или социальной системы, отражающая наличие у нее каких либо реальных возможностей 
(способностей), связанных с сохранением (адаптацией, воспроизводством, функциониро-
ванием) и/или развитием (саморазвитием) данной системы [Цит. по 2, с. 12].  
Системная совокупность ресурсов в концепции социально–педагогического обес-
печения, предложенной А.И. Тимониным, включает [15, с. 3]: 
личностные ресурсы студента (жизненный и социальный опыт, сформированность 
профессионально и социально значимых качеств личности, уровень личностной компе-
тентности, профессиональные ожидания, профессиональная направленность); 
институциональные ресурсы (реализуемая образовательная программа вуза, осо-
бенности профессионального мастерства педагогов, квалификационного состава педаго-
гического коллектива, наличие инновационной деятельности в вузе, используемые тех-
нологии обучения, психологический климат коллектива и др.); 
ресурсы среды (образовательная среда, установление партнерских отношений с 
иными образовательными и социальными учреждениями и др.).  
Потенциалы ООП бакалавриата – незадействованные системные ресурсы иннова-
ционной составляющей реформы образования [4, с. 46]. Образовательный потенциал как 
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феномен и характеристика целостности образовательного процесса, проявляется на 
уровнях организации и реализации ООП, однако в структуре ФГОС/ООП уже заложены 
ресурсы формирования профессионально–значимых качеств, компетенций [5, с. 149]. 
Постановка личностно–значимых целей и конкретизация учебных задач позволя-
ют реализовывать образовательные потенциалы исходя из потенциальных возможностей 
образовательной среды, субъектных личностных качеств обучающихся и педагогическо-
го мастерства преподавателей [13]. Это предполагает адекватный выбор методов обуче-
ния и воспитания с опорой на принципы: диалогичности, смысловой определенности; 
системности и систематичности; последовательности и цикличности; субъектности, ком-
промисса, индивидуальности, сплоченности и др. Общий мотив организации и педагоги-
ческого обеспечения деятельности формирования компетентности бакалавров определя-
ется взаимным стремлением обучающих и обучающихся к достижению успеха [9]. 
Образовательный потенциал личности в нашем исследовании представлен моде-
лью личностно–деятельностной матрицы, в которой характеристики качества усвое-
ния/освоения содержания образования заданы параметрами формирующихся деятельно-
стной и личностной составляющих профессиональной компетентности [10, 11]. Ком-
плексное прямое и косвенное влияние потенциалов обнаруживается на различных уров-
нях опосредования: объектно–субъектный, субъектно–субъектный, субъектно–
объектный. При этом именно факторы среды рассматриваются как потенциалы образова-
тельного пространства, имеющие: нормативно–правовой аспект (потенциал системы или 
образовательного учреждения); личностный аспект (потенциалы обучающих и обучаю-
щихся); технологический аспект (потенциал процесса в значении качества его организа-
ции) [5, с. 144]. 
Исследование характеристик целостности образовательного процесса в гумани-
тарном вузе на примере бакалавров педагогического образования позволило выявить 
признаки закономерной зависимости процесса формирования и результатов сформиро-
ванности базовой компетентности от степени актуализации образовательного потенциала 
личности и потенциалов образовательного пространства.  
Диагностика образовательных достижений. ЗУН определители качества. Об-
разовательные достижения связаны с деятельностью обучающихся – функциональные 
знания, осознанные умения, творческие навыки, структурированные элементы опыта 
профессиональной деятельности. Личностная составляющая компетентности и ее компо-
ненты могут варьироваться в широких пределах проявления качеств и свойств, которые 
обнаруживаются через природные задатки личности, возрастную индивидуальную на-
правленность интересов человека, привычки, склонности, предпочтения и др. [13]. Наря-
ду с личностно–деятельностным аспектом, мы выделяем своеобразие коммуникативно–
деятельностного аспекта формирования компетентности у студентов педагогического ву-
за, что обусловлено общей тенденцией гуманизации отношений будущих учителей, через 
такие проявления как: внимание, интерес, понимание, принятие, ответственность, актив-
ность и др. При этом деятельностные характеристики участников образовательного про-
цесса, могут также определяться различными уровнями проявления активности: пассив-
ная, нормативная, надситуативная, индивидуально–творческая и др. [12]. 
Компетентностный формат организации деятельности субъектов образования ме-
няет представление о современных методах диагностики образовательных достижений и 
характеристиках образовательного результата. Традиционный формат диагностики каче-
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ства образования посредством традиционных определителей является фиксация объема 
(знание) усвоенного материала содержания образования. Затем следует проверка умений 
применять знания на практике в рамках стандартных образовательных задач. Оконча-
тельное решение об успешности освоения образовательной программы принимается по 
итогам комплексной проверки профессиональных знаний и навыков выполнения элемен-
тов профессиональной деятельности. 
Компетентностный формат целостного образовательного процесса, получение ре-
зультатов образовательной деятельности также предполагает создание дидактических 
условий и включение ЗУН определителей качества образовательных достижений обеспе-
чивающих их замещение, трансформацию, адаптацию, интерпретацию посредством ком-
петентностной характеристики критериев определителей ФГОС и дескрипторов деятель-
ностной/личностной составляющих компетентности (прил. 2, табл. 3).  
Уровневые градации характеристик качества сформированности результата. 
Алгоритмы диагностики, контроля и оценивания (компетентностный подход). Ис-
следование вероятностно успешных моделей образовательной деятельности и характери-
стик целостности образовательного процесса в современном вузе имеет актуальную не-
обходимость системного определения факторов и условий, опосредующих формирование 
профессионально–деятельностных качеств обучающихся на основе компетентностного 
подхода как образовательные результаты удовлетворяющие требованиям ФГОС 
[8, с. 271]. 
Необходимые дидактические условия успешности освоения содержания образова-
ния определяются субъектами образования и параметрами образовательного пространст-
ва: курс, группа, количественный и качественный состав обучающихся и др. К детерми-
нантам личностно–деятельностной матрицы отнесены: профессионально–значимые каче-
ства, средства диагностики, принципы организации деятельности, субъектные характери-
стики обучающих и обучающихся. Алгоритмы диагностики, контроля и оценивания про-
фессионально–значимых качеств (ПЗК) бакалавров педагогического образования опо-
средованы характеристиками целостного образовательного процесса в гуманитарном ву-
зе (прил. 2, табл. 4).  
Нормативная характеристика целостности образовательного процесса определя-
ется требованиями к организации деятельности и образовательным результатам, номенк-
латурой изучаемых дисциплин, последовательностью этапов освоения содержания, объ-
емом зачетных единиц, видами промежуточного контроля и др. Базовая характеристика – 
отражает соответствие параметров процесса результату сформированности предметных 
компетенций на соответствующем уровне диагностики. Интегративная характеристика 
целостности образовательного процесса определяется всей совокупностью сформиро-
ванных личностно–деятельностных качеств будущего компетентного специалиста.  
Качество сформированности результата деятельностной и личностной составляю-
щих определяется на уровнях градации: низкий, средний, выше среднего, высокий. Соот-
ветственно для каждого уровня диагностики составляются тестовые задания различных 
ступеней–подуровней трудности: низкий, средний, повышенный. 
Компетентностная модель целостного образовательного процесса. В качестве 
основного критерия целостности образовательного процесса в гуманитарном вузе мы 
предлагаем рассматривать уровневую характеристику субъект–субъектного взаимодей-
ствия непосредственных участников и дидактические условия в технологическом кон-
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тексте реализации требований, предъявляемых к педагогическому обеспечению 
[17, с. 711]. Уровнями целостности образовательного процесса, мы определяем структур-
ную, системную, функциональную и соотнесенную [3, с. 232]. 
Теоретическая модель построения целостного образовательного процесса на осно-
ве компетентностного подхода представлена последовательностью действий, опреде-
ляющих эффективность дидактической системы в контексте заданных оптимальных ус-
ловий субъект–субъектного взаимодействия участников (прил. 4, табл. 5). 
Основными структурными компонентами–блоками теоретической модели целост-
ного образовательного процесса на основе компетентностного подхода являются: целе-
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1.4. Деятельностная теории учения в контексте парадигм современного языкового 
образования 
 
Деятельность – это основа социальной жизни. Деятельность формируется в 
процессе эволюции личности и прежде всего в процессе его воспитания и образования. 
Поэтому одна из главных целей содержания образования заключается в том, чтобы 
формируемый человек оказался способным к участию в основных видах деятельности. 
Реализацию данной цели, на наш взгляд, необходимо связать с разработкой субъектно–
объектного подхода как направления деятельностной теории учения, нацеленного на 
процесс превращения ученика из объекта, на который влияют обстоятельства, в субъект, 
господствующий над ними, в активно действующую личность на основе формирования в 
деятельности субъектной позиции индивида.  
Данный тезис распространяется на все базовые учебные дисциплины. Среди таких 
учебных предметов дисциплины языкового цикла, являющиеся не только 
самостоятельным предметом изучения, но и тем инструментарием, с помощью которого 
осваиваются все остальные технические и гуманитарные науки. Авторы данной статьи 
убеждены в том, что процесс изучения дисциплин языкового цикла должен быть 
пересмотрен и максимально приближен к требованиям практики. В этой связи, считаем, 
что одним из эффективных «ключей» к решению проблемы является деятельностная 
теория учения, способная превратить процесс обучения в активную деятельность 
языковой личности, проецирующую его профессиональную и социальную деятельность. 
Общие тенденции, развивающиеся в науке, показывают, что преобладающей в 
лингводидактике была парадигма формирования функциональной грамотности. 
Основная цель языкового образования заключалась в формировании знаний, умений и 
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навыков, освоении грамматической структуры языка, его законов и принципов. Данная 
парадигма имела свои положительные результаты, а именно, обеспечивала знание 
лексического состава языка и грамматических правил. Однако, такой подход приводил в 
большинстве случаев к формальному невостребованному на практике знанию, 
вследствие неумения субъекта деятельности превратить теоретические знания в 
практические навыки, обеспечивающие успешную профессиональную и социальную 
жизнь.  
 Тенденции последнего времени связаны с возникновением и развитием 
антропоцентрической парадигмы в лингводидактике, понимающей язык как продукт 
развития общества, один из важнейших инструментариев деятельности, выдвигающей на 
первый план такие концепты, как «человек в языке», «языковое и когнитивное сознание», 
«полиязычное образовательное пространство», «субъект межкультурной 
коммуникации», «языковая и речевая личность», «вторичная языковая личность», 
«речевая деятельность» и другие. Сегодня знание языков получает новое общественное 
измерение, оказываясь в одном ряду со «столпами», определяющими развитие 
общественного производства – трудом, землей, финансовым капиталом и выдвигает 
образование в число глобальных факторов общественного развития. Эта новая роль 
образования переносит язык в число ценностей в качестве залога востребованности 
личности.  
Исходя из вышеизложенного, считаем, что основная причина необходимости 
смены образовательной парадигмы заключается в том, что в настоящее время сложилось 
противоречие между состоянием социального и научно–технического прогресса, 
требованиями и ожиданиями практики и сложившимися в последние годы 
образовательными системами. Необходим принципиально иной подход к определению 
целей и задач языкового образования, разработка новых подходов и моделей обучения, 
адекватных политическим, экономическим и социальным приоритетам Казахстана и 
других стран.  
Гипотеза исследования – если раскрыть сущность понятий «деятельностная теория 
учения», «речь как деятельность» и определить стратегию развития данной теории; 
конкретизировать цели и ожидаемые результаты ее применения при изучении дисциплин 
языкового цикла; разработать педагогическую модель преемственного обучения 
языковым дисциплинам; то будут созданы теоретико–концептуальные основы для 
реализации парадигмы деятельностной теории учения, что и обеспечит повышение 
уровня компетентностного владения языком как инструментом профессиональной и 
социальной деятельности личности. 
Обзор литературы по теме исследования выявил как общие тенденции и 
противоречия, так и недостаточно изученные аспекты, представляющиеся 
перспективными для дальнейшей разработки. Прежде всего, напомним, что 
деятельностная теория учения, разработанная в трудах казахстанских, русских, 
западноевропейских ученых, является одним из истоков современной парадигмы 
образования. [Выготский, 1982; Костюк, 1988; Крутецкий, 1989; Леонтьев, 1974; 
Рубинштейн, 1989; Эльконин, 1978;]. Сторонники концепции активного обучения, 
сопряженной с теорией деятельности, единодушны в мнении о том, что наивысший 
результат в обучении достигается при условии активного отношения со стороны 
учащихся [Богоявленский, 1969; Красько, 2013; Менчинская, 1979; Павлов, 1979; 
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Самарин, 1962; Сеченов, 2001]. Это мнение поддерживают казахстанские ученые – 
сторонники личностно–ориентированного подхода в образовании [Байжасарова, 1994; 
Джадрина, 2000; Кулибаева, 2006; Салханова, 2013], а также педагоги и психологи, 
утверждающие, что процесс познания эффективен при правильной организации 
активных форм обучения с учетом психологических и дидактических факторов 
[Алтунина, 2013; Давыдов, 1986; Гальперин, 1966; Красных, 2012; Талызина, 1987;  
Шишов, 2003].  
В философии, социологии, психологии, педагогике не существует сколько–нибудь 
общепринятого выделения основных форм деятельности. Например, Л.С. Выготский и 
С.Л. Рубинштейн определяют три основных вида деятельности, сменяющих друг друга в 
онтогенезе: игра, учение, труд [Выготский, 1982; Рубинштейн, 1989]. Б.Г. Ананьев и  
И.С. Кон придают этому делению более обобщенный характер, выводя его за рамки 
онтогенеза и выделяя труд, обобщение и познание в качестве основных видов 
социальной деятельности [Ананьев, 1980; Кон, 1978]. 
Исследователи отмечают, что человек не рождается, а становится субъектом в 
процессе деятельности и общения [Сластенин, 2003]. Посредством активной, 
«пристрастной» по Леонтьеву деятельности осуществляется освоение социального 
опыта, развитие психических функций и способностей человека, системы его отношений 
с объективным миром, другими людьми и самим собой [Леонтьев, 1974].  
Ученые выделяют ряд закономерностей учебной деятельности, например,                     
В.В. Давыдов видит их в следующем: 
– существует процесс возникновения, формирования и распада любого вида дея-
тельности, например, игровой или учебной; 
– ее структурные компоненты могут менять свои функции, превращаясь друг в 
друга; 
– различные виды деятельности взаимосвязаны друг с другом; 
– деятельность первоначально возникает и складывается в форме развернутых 
взаимоотношений между людьми, использующими материальные и идеальные средства 
организации своего общения и обмена опытом, – на этой основе формируется деятель-
ность отдельного человека; 
– каждому периоду жизнедеятельности соответствует своя ведущая деятельность, 
которая обуславливает изменения человека в определенном возрасте [Давыдов, 1986]. 
Исследовательские позиции лингвистов и лингводидактов по данной проблеме 
основываются также на идеях компетентностного подхода в системе языкового 
образования. Анализ литературы показывает неоднозначность трактовки как самих 
понятий «компетентность» и «компетенция, так и основанного на них подхода к 
процессу и результату образования. В трудах западноевропейских ученых существует 
два варианта толкования соотношения понятий компетенция–компетентность: они либо 
отождествляются, либо дифференцируются [Алефиренко, 2014; Рыжаков, 1999]. Во 
втором варианте компетентность трактуется как основывающаяся на знаниях, 
интеллектуально и личностно обусловленных социально–профессиональной 
жизнедеятельностью человека [Равен, 1975]. 
В трудах ученых России и Казахстана наблюдается разночтение в понимании 
основ компетентностного образования и его ключевого объекта. Авторы утверждают, что 
система образования постсоветского пространства в отличие от западной модели, 
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ориентированной на академические нормы оценки, всегда была компетеностной, 
ориентированной на профессиональную деятельность [Кулибаева, 2006; Мусатаева, 2014; 
Салханова, 2013; Чурилина, 2013; Шишов, 2003]. При такой точке зрения возникают 
вопросы о том, во–первых, чем же тогда определяется качество образования: в 
академических нормативах знаний, умений, навыков или в квалиметрических 
показателях сформированных компетенций; и, во–вторых, почему же нас не 
удовлетворяют качественные результаты образования, если оно всегда было 
компетентностым? На наш взгляд, выводы ученых о том, что компетентносный подход 
не способен решить проблемы современного образования преждевременен; попытаемся 
доказать его жизнеспособность, связав с деятельностной теорией учения. 
Существует большое количество трудов, исследующих типологию 
«компетентности» и «компетенций», в рамках одной статьи невозможно рассмотреть все. 
Поэтому считаем целесообразным остановиться на понятии «стратегическая 
компетенция», которая напрямую связана с важной в контексте темы данной статьи 
теорией речевой деятельности. Исследователи связывают данное понятие с процессом 
формирования языковой компетенции в родном или втором языке и определяют как: 
– компонент коммуникативной компетенции в структуре языковой способности 
[Бэчман, 1974; Свейн, 1984]; 
– комплекс универсальных стратегий использования языковых знаний при проду-
цировании и интерпретации сообщений на отдельном языке и неуниверсальных когни-
тивных стратегий, заложенных к общечеловеческой когниции, используемых при интер-
претации текста и при восприятии действительности[Катч, 1972; Копер, 1977]; 
– комплекс обучающих приемов в лингводидактическом аспекте [Браун, 1989; Та-
роне 1984]; 
– в советской лингводидактике освещен методический аспект стратегической ком-
петенции через термины «опорные сигналы», «опоры», «зрительные опоры», «алгорит-
мы» [Пассов, 1991]. 
Майкл Кенеле и Митчелл Свейн считают, что «стратегическая компетенция – это 
вербальные и невербальные коммуникативные стратегии, которые можно определить как 
инициативные действия участников коммуникации с целью создания, свертывания, 
возобновления, переадресовки общения в различных ситуациях» [Свейн, 1984]. 
 Однако, определение стратегической компетенции только с точки зрения 
контактоустановляющей функции представляется упрощенным. Бесспорно, знание и 
умение использовать фатические, метакоммуникативные стратегии, являющиеся 
свойствами стратегической компетенции. Но важно не только установить контакт, но и 
хоть сколько–нибудь поддерживать его. Поэтому полагаем, что стратегическая 
компетенция должна рассматриваться шире, не только с учетом умения индивидуума 
начинать или завершать коммуникацию, но и вести коммуникацию, т.е. быть 
полноценным участником коммуникативного акта как деятельности с минимумом 
коммуникативных неудач.  
Разделяем мнение Севингон в том, стратегической компетенции отводится роль 
связующего звена между языковой и прагматической компетенцией [Севингон, 1989]. В 
исследованиях западных лингвистов процесс порождения речи, наряду с процессом 
понимания речи, рассматривается как один из главных процессов речевой деятельности, 
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состоящий в планировании и реализации речи в звуках или графических знаках [Картэр, 
1982; Джаск, 2015].  
Вслед за исследователями полагаем, что стратегическая компетенция как 
способность есть определенная последовательность мыслительных операций по выбору 
стратегий речевого поведения, поиск необходимой в рамках данной конкретной 
коммуникативной ситуации программы речевого поведения. Здесь необходимо выделить 
важную особенность стратегической компетенции, заключающуюся в том, что именно 
она в качестве умения определять и выстраивать стратегию и тактику коммуникации 
выводит на уровень деятельности и рефлексии по поводу будущих устремлений 
языковой личности. Данная категория, как и коммуникативная компетенция в целом, не 
является статичной структурой, она имеет тенденцию к развитию, росту, а значит и 
формированию в процессе учебной и практической деятельности. На основании 
указанных утверждений мы включили стратегическую компетенцию в теоретико–
концептуальную модель развития компетентности. 
Литературный обзор показал, что в деятельностной теории учения существуют как 
закономерности, так и противоречия. Первое противоречие: передача социального опыта 
осуществляется не прямо в форме деятельности, а в виде модели, зафиксированной в 
общественном сознании. Второе противоречие: овладение профессиональной 
деятельностью должно быть обеспечено в рамках качественно иной – учебной 
деятельности, структурно и функционально изоморфной профессиональной 
деятельности. Следовательно, предстоит выполнить сложную задачу – делая одно, 
научить делать другое. Третье противоречие – это противоречие форм организации 
учебной и профессиональной деятельности. Формами учебной работы являются 
традиционно урок, лекция, семинар, экзамен, тогда как во многих профессиях, например, 
экономиста или агронома ничего подобного нет. Между тем, в соответствии с одним из 
фундаментальных положений деятельностной теории учения, познавательная 
деятельность должна быть адекватной, то есть должна воспроизводить в себе черты той 
деятельности людей, которая составляет суть данного предмета или явления.  
Каким образом преодолеть эти противоречия, как перейти от учения к труду, 
оставаясь в рамках учебного процесса, имея дело не с реальной профессиональной 
практикой, а с теоретическими моделями и принципами? Это проблема, разрешение 
которой содержит ключ к содержательной интеграции учебной и профессиональной 
деятельности, к теоретическому осмыслению и практической разработке новых 
стратегий обучения. Решение проблемы предполагает приращение новых знаний о 
деятельности, которые должны позволить преодолеть противоречия и в теории, и на 
практике.  
Теоретико–концептуальную основу нашего исследования составили методология 
развивающего обучения, деятельностная теория учения и развития, методология 
формулирования и решения учебных задач. В работе использованы следующие методы 
исследования: 
– описательно–аналитический заключается в сопоставительном изучении педаго-
гических, психологических, дидактических концепций; 
– социально–педагогический предполагает наблюдение за реальной учебной дея-
тельностью обучающихся, посещение и анализ занятий, сбор и накопление данных;  
45 
 
– аспектный анализ представляет собой исследование научной и учебно–
методической литературы по теме исследования. 
Научные разработки зарубежных и казахстанских ученых, проанализированные в 
литературном обзоре, показывают, что деятельностная теория учения и теория речевой 
деятельности развивались параллельно, в основном перекликаясь в рамках 
психолингвистики. Полагаем, что в наших разработках удалось в определенной степени 
связать обе теории. Новизна исследования и наш вклад в мировую науку заключаются в 
том, что нами разработана теоретико–концептуальная модель, в которой деятельностная 
теория учения, теория речевой деятельности, личностно ориентированный подход, 
взаимодействуя между собой, образуют методологическую основу для реализации 
инноваций в процессе обучения дисциплинам языкового цикла (рис. 1).  
В теоретико–концептуальной модели в качестве цели и результата определена 
компетентность полилингвальной личности. В этой связи считаем, что наши материалы и 
выводы могут заинтересовать зарубежных коллег, разрабатывающих актуальные 
проблемы параллельного изучения и преподавания дисциплин языкового цикла. 
Полагаем, что предложенная педагогическая модель достаточно универсальна и поэтому 
воспроизводима при обучении не только русскому, казахскому, английскому языкам, но 
и другим востребованным языкам. В контексте субъектно–объектного подхода как 
направления деятельностной теории учения нами выявлены отличия в содержательном 
наполнении звеньев структуры учебной и профессиональной деятельности (табл. 1), 
разработана система организации взаимодействия обучаемого и обучающего (табл. 2).  
В настоящем исследовании мы исходим из того, что деятельность как процесс 
учения обладает следующими признаками: целенаправленностью, предметностью, 
преобразующим характером, разделением и кооперацией функций, 
детерминированностью, объективацией индивидуальных способностей в общественных 
результатах. Для достижения целей формирования личности необходимо организовать 
такое обучение, которое обеспечивает переход, трансформацию одного типа 
деятельности в другой в соответствии со сменой потребностей и мотивов, целей и 
действий, средств и способов, предмета и результатов. Отметим, что при общности 
структур разных видов деятельности содержание структурных звеньев принципиально 
иное. 
Сравним учебную и профессиональную деятельность. В первом случае ведущими 
являются познавательные потребности, а во втором – профессиональные. Целью 
обучения выступает общее развитие личности, усвоение профессиональных знаний, а 
целью труда – производство материальных и духовных ценностей. Действия, иначе 
говоря, поступки – познавательные, преимущественно интеллектуальные в учении и 
практические – в профессиональной деятельности. Предмет учения есть информация как 
знаковая система, а предмет труда есть вещество природы, неизвестное явление. 
Средствами учения являются способы психического отражения действительности, а 
труда – способы ее практического преобразования. Результатами учебной деятельности 
выступают общие и профессиональные знания, а результатами трудовой деятельности – 
товары, услуги, новые знания, образованность и саморазвитие личности (табл. 1). 
Сочетание познавательного интереса к предмету и профессиональной мотивации 
оказывает наибольшее влияние на успехи в учении. Цель есть предвосхищение в 
сознании результата, на который направлены действия, или иначе, идеальный образ этого 
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результата. Однако, проблематика цели в педагогике исследована слабо. В практике 
обучения цели часто подменяются задачами преподавателя, которые нужно выполнить 
по заданному образцу. При этом ученик не может предвосхищать результат, так как у 
него еще нет знаний, они появятся к концу обучения, когда цель уже будет достигнута. 
Получается, что у ученика отсутствует цель как системообразующий компонент 
познавательной деятельности. Как преодолеть это противоречие? 
Цикл обучения следует начинать не с готовой информации, а с проблемной 
ситуации, которую предстоит разрешить ученику самостоятельно или с помощью 
преподавателя. Модель учебных действий ученика в этом случае будет отражать свой 
прототип – реальные условия практики: постановка задачи, анализ обстановки, действия, 
поступки, решения. Моделируется не только технологическая сторона деятельности, 
когда задается предметный контекст, но и ее социальная сторона – поступки в процессе 
общения по разрешению проблемной ситуации. Основной единицей учебной работы в 
содержании обучения выступает не «порция информации» или отдельное задание, а 
ситуация во всей своей предметной социальной неоднозначности.  
 
Таблица 1 − Отличия в содержательном наполнении звеньев 
структуры учебной и профессиональной деятельности 
Структурные звенья 
деятельности 
Учебная деятельность Профессиональная деятельность 
Потребность В учении В труде 
Мотив Познание нового, формирова-
ние учебной деятельности 
Реализация интеллектуального и духов-
ного потенциала, саморазвитие личности 
Цель  Общее и профессиональное 
развитие 





ственно интеллектуальные  
Практические (в т.ч. теоретико–
практические) 




Предмет Учебная информация как зна-
ковая система 
Вещество природы (инженер,техник), 
неизвестное явление (ученый), сознание 
и личность человека (педагог) и т.п.  
Результат Деятельные способности че-
ловека, система отношений к 
миру, к людям к самому себе 
Товары, новые знания, образованность 
людей, самореализация личности  
 
Одна из основных и наиболее общих характеристик человеческой деятельности 
предполагает анализ отношений субъекта и объекта. В связи с тем, что приоритетом 
современных образовательных парадигм определяется развитие и становление ученика 
как активного субъекта, приобретающего образование в форме «личностного знания», то 
парадигма образования, кардинально изменяющая свои подходы, должна быть 
направлена на обеспечение этого «личностного знания», который делает субъект 
продуцирующим, творческим, компетентным (табл. 2). 
Учебная деятельность как основная деятельность ученика состоит в приобщении к 
накопленному интеллектуальному человечеством опыту преобразования окружающей 
действительности. При этом основной единицей учебной деятельности является учебная 
задача. Главное отличие учебной задачи от всяких других задач заключается в том, что ее 
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цель и результат состоят в изменении самого действующего субъекта, а не в изменении 
предметов, с которыми действует субъект познания. Результатом учебной деятельности, 
в ходе которой происходит усвоение научных понятий, является позитивное изменение 
самого ученика, его развитие. 
Особенность учебной деятельности, отличающая от всякой другой, состоит также 
в том, что она всегда есть вхождение ученика в новую деятельность, овладение каждым 
компонентом новой деятельности, переходами от одного компонента к другому, 
изменения в сознании, в умственном развитии. В этой связи сформулируем такое 
определение: учебная деятельность представляет собой процесс, в результате которого 
человек приобретает новые или изменяет существующие у него знания, умения и навыки, 
совершенствует и развивает свои способности. Система знаний, умений и навыков может 
быть усвоена только как результат собственной познавательной активности субъекта. 
По своей структуре учебная деятельность повторяет строение всякой человеческой 
деятельности и включает три компонента: 
 
Таблица 2 − Организация взаимодействия обучаемого и обучающего 
№ Обучаемый Обучающий 
1 
Из слушателя превращается в собеседника, пе-
реходит от пассивного созерцания готовых ис-
тин к совместному размышлению 




В процессе взаимной интеграционной деятель-
ности берет на себя часть функций учителя: сам 
решает что, и зачем ему надо изучать, составляя 
индивидуальные планы и определяя по своему 
усмотрению структуру алгоритма, осуществляет 
личностное самоопределение в сфере учебных 
проблем, учиться не только ставить задачи, но и 
решать их самостоятельно 
Становится тьютером: учителем –
консультантом, указывающим правильное 
направление обучения, стимулирующим 
творческую инициативу ученика, помо-
гающим овладеть способностью к синтезу и 
критическому осмыслению новых идей, 
осуществляющим функции контроля диаг-
ностическими функциям и в форме без 
балльных оценок 
3 
Овладевает системой инструментальных знаний, 
интерпретирует информацию, декодирует и 
классифицирует ее, приобщаясь в процессе дея-
тельности к «порождающей» стратегии. 
Формирует новую систему креативного 
мышления, направленную на новый обра-
зовательный продукт – активно развиваю-
щуюся языковую личность 
4 
Обогащая свой творческий потенциал, интел-
лектуальные потребности, приходит к необхо-
димости самоконтроля и самообразования  
Переходит от информационно–
репродуктивного изложения готовых зна-
ний к поисково–исследовательскому уров-
ню и диалогическому общению 
5 
Самостоятельно разрабатывает и использует на 
практике умственные действия, реализуя тем 
самым коммуникативную компетенцию как ре-
зультат процесса обучения 
Разрабатывает качественно новые материа-
лы – руководства по самообучению и само-
управлению образовательным процессом 
 
– Понимание учебных задач. Принятие учебных задач «для себя», ее 
самостоятельная постановка связаны с мотивацией учения, с превращением ученика в 
субъект деятельности. Это мотивационно–ориентированный компонент учебной 
деятельности. 
– Осуществление учебных действий, направленных на выделение ведущих 
принципов, ключевых идей данной области знаний, овладение способами перехода от 
модели к объекту и обратно и т.д. Это операционный или исполнительный компонент. 
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– Выполнение самим учеником действий контроля и оценки. Это контрольно–
оценочный компонент учебной деятельности. 
Из структуры деятельности вытекают следующие основные типы умений: 
находить или выбирать определенное учебное действие в качестве ведущего, определять 
его конкретную значимость; воспроизводить и применять по образцу имеющиеся знания, 
умения и навыки; строить план предстоящего действия, представлять себе или выбирать 
предполагаемые средства его выполнения; предвидеть возможные результаты 
предстоящего действия, его свойства и качества; реализовать план, средства и способы в 
процессе взаимодействия с объектом действия; находить объект действия, правильно 
оценивать его свойства и качества, определять способы взаимодействия с ним; 
контролировать и доказывать правильность действия, его промежуточных и конечных 
результатов, соотносить их с планом, выявлять допущенные ошибки и неточности; 
устанавливать объективную и субъективную значимость выполненного действия, 
оценивать его результаты. 
Как видим, перечисленные умения отражают процессы деятельности, 
происходящие в каждом его звене. Различный характер процессов деятельности может 
быть использован для конструирования различных типов учебных задач. Выпадение 
какого–либо типа заданий из учебного процесса может привести к нарушению 
целостности формируемых умений и навыков. Если к тому же рассматривать систему 
умений и навыков как совокупность качеств личности, которые ученик приобретает 
путем включения умений и навыков в систему учебной деятельности, то выполнение 
заданий каждого типа становится необходимым. 
Но главное, что является здесь особенно важным, – задания должны обеспечивать 
процесс целенаправленного формирования умений и навыков в определенной системе. В 
свете положения о единстве содержательной и процессуальной сторон обучения 
становится ясным, что сказанное относится не только к процессу обучения, но и к 
проектируемому содержанию учебного предмета, при формировании которого не должна 
быть упущена ориентация на типы учебных заданий и задач. 
На наш взгляд, следует активизировать существующую в психолого–
педагогической практике методику переноса умений и навыков. Успешное 
осуществление переноса освоенных действий на новые задачи – значит динамичное, с 
минимумом ошибок осваивание новых видов деятельности. В качестве такого переноса 
можно рассматривать умение, то есть использование имеющихся знаний и навыков для 
выбора и осуществления приемов действия в соответствии с поставленной целью. При 
этом, термином «умение» обозначаем систему практических действий, необходимых для 
целесообразной регуляции деятельности имеющимися у субъекта учения знаниями и 
навыками. Система заданий и формируемых умений, активизирующих деятельностное 
начало, безусловно, зависит от специфики учебного предмета. Рассмотрим специфику 
речевой деятельности.  
Речевая деятельность – вид деятельности, который характеризуется предметным 
мотивом, целенаправленностью, состоит из нескольких последовательных фаз: 
ориентировки, планирования, реализации речевого плана, контроля. Речевая 
деятельность людей может входить в другую, более широкую деятельность, 
профессиональную или учебную, реализовывать как собственно коммуникативную, так и 
профессиональную функцию.  
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Речевая деятельность определяется четырехуровневостью своей структуры, 
обусловливающей четырехуровневость процесса усвоения языка и формирования речи. 
Первая фаза (ориентировка) реализуется сложным взаимодействием потребностей, 
мотивов и целей действия как будущего результата. Ориентировочная фаза направлена 
на исследование условий речевой деятельности, выделение предмета деятельности, 
раскрытие его свойств, привлечение орудий речевой деятельности и т.п. Вторая фаза–
планирование предполагает выбор и организацию средств и способов осуществления 
речевой деятельности. Третья фаза – исполнительная, реализующая. Четвертая фаза – 
контроль деятельности.  
Речевая деятельность определяется единством двух сторон – внешней, 
исполнительной и внутренней, внешне не наблюдаемой. В качестве внутренней стороны 
деятельности, осуществляющей организацию, планирование, программирование 
деятельности, выступают те психические функции, которыми она реализуется. Это – 
потребности и эмоции, мышление и память, восприятие и внимание. Сложное их 
единство рассматривается в качестве того психологического механизма, посредством 
которого реализуется деятельность вообще и речевая деятельность в частности.  
Речевое общение – это мотивированный живой процесс взаимодействия между 
участниками коммуникации, который протекает на основе обратной связи в конкретных 
видах речевой деятельности. Речевое общение обоюдно, социально, целенаправленно, 
формой проявления речевого общения выступает речевое поведение коммуникантов, а 
содержанием – их речевая деятельность. 
Существенным различительным признаком речевого поведения и речевой 
деятельности представляется уровень мотивации, при том, что речевая деятельность – 
это осознанно мотивированная человеческая активность, а речевое поведение – это 
активность, проявляющаяся в образцах и стереотипах действий, усвоенных на основе 
жизненного опыта. В речевой деятельности задействованы глубинные структуры 
сознания, а в речевом поведении стремление к осознанию мотивов тех или иных 
поступков не всегда выражено. Кроме того, данные понятия отличаются друг от друга 
своими результатами. 
Результатом речевой деятельности являются мысль и текст, а результатом 
речевого поведения – отношения между людьми и эмоции, вызванные речевым 
поведением собеседников. Следовательно, формирование социально–активной личности 
предполагает развитие речевого общения в единстве двух сторон: речевой деятельности 
и речевого поведения. Иными словами, задача сводится к формированию у обучаемого 
«коммуникативной компетентности», которая охватывает знания не только языковой 
системы и речевой компетенции, но и соблюдения социальных норм речевого общения, 
правил речевого поведения, обусловленных профессионально и социально.  
Речевой акт – элементарная, минимальная, далее неделимая единица речевого 
поведения. Теория речевого акта возникла в русле лингвистической философии и 
восходит к работе Дж. Остина «Как совершать поступки с помощью слов» (1960). Остин, 
опираясь на известное античное изречение («Слово есть вид дела» – Солон), замечает, 
что произнесение некоторых высказываний в определенных условиях равнозначно 
совершению поступка [Остин, 1986]. 
Общепринятой является классификация речевых актов, предложенная Грайсом, 
который считает, что говорящий, произнося некое речевое высказывание в некой речевой 
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ситуации, производит действия четырех различных типов: действие собственно 
произнесения, пропозициональное действие – осуществляет референцию и предикацию, 
связывая используемые знаки с действительностью и субъект высказывания с 
предикатом, т.е. осуществляет пропозицию, иллокутивное действие – выражает 
определенное намерение, направленное на адресата, перлокутивное действие – 
осуществляет воздействие на адресата, приводящее к изменению поведения последнего 
или картины его мира. Все эти действия в совокупности составляют речевой акт, его 
структуру, хотя реальное речевое общение гораздо сложнее, чем оно выглядит в работах 
англо–американских лингвистов–философов [Грайс, 1975]. 
Речевой шаг – функциональная единица устного дискурса, процесса реального 
речевого общения, служащая для выражения речевого намерения (интенции) говорящего. 
Речевая ситуация – набор характеристик ситуативного контекста, релевантных 
(значимых) для речевого поведения участников речевого события, влияющих на выбор 
ими речевых стратегий, приемов, средств. Основы учения о речевой ситуации заложены 
Платоном и Аристотелем, и развиты в ХХ веке неолингвистами. Так, Дж. Серл считает, 
что речевая ситуация включает говорящего, слушающего, а также некие «определенные» 
условия [Серл, 1969]. 
Хаймс, используя методы этнографии, разрабатывает систему признаков речевой 
ситуации: 1) участники – адресат, адресант, аудитория, 2) предмет речи,                                          
3) обстоятельства–место, время, другие значимые условия, 4) канал общения – способ 
осуществления коммуникации, 5) код – язык, диалект, стиль, 6) речевой жанр например, 
проповедь, приговор, допрос, 7) событие – церковная служба, одной из ситуаций которой 
является ситуация проповеди или суд и ситуация приговора, 8) оценка эффективности 
речи, 9) цель – то, что, по мнению участников, могло бы быть результатом речи в данной 
ситуации [Хаймс, 1972]. 
В подходе Хаймса ценна идея о том, что понять речевую ситуацию можно только 
при анализе значимых ее признаков, определяющих речь, а не всех особенностей той или 
иной ситуации действительности. Близка к этому пониманию трактовка российских и 
казахстанских исследователей, направленная на отбор тех элементов ситуации речи, 
которые важны для членов данного речевого коллектива и могут определять выбор тех 
или иных лингвистических форм и моделей для определения коммуникативно–речевой 
стратегии [Алефиренко, 2014; Песина, 2014; Утебалиева, 2015]. 
Содержание образования по рассматриваемой учебной дисциплине обусловлено 
двойственной природой языка. С одной стороны, язык – это система знаков и правил, с 
другой – речь, речевая деятельность. Это и определяет ее основные содержательные 
линии: формирование способности общаться на языке (коммуникативная компетенция); 
формирование умений владения языковыми средствами (языковая компетенция); 
формирование знаний содержания и навыков структурирования речи (риторическая 
компетенция); формирование умений реализации в условиях практической 
коммуникации полученных знаний (стратегическая компетенция) и т.д.  
С учетом вышеизложенных утверждений нами разработана теоретико–
концептуальная модель формирования компетентности, согласно которой 
познавательная активность организуется на основе теории речевой деятельности, 















































Рисунок 1 − Теоретико–концептуальная модель 
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Учебные задачи распределены по уровням усвоения и нацелены на требования 
практической деятельности. Рецептивный уровень означает начальную стадию обучения 
языку, которая характеризуется отсутствием каких–либо знаний, умений и навыков. 
Репродуктивный уровень: ученик может распозновать объекты в ряду других подобных, 
способен словесно описать и выполнить действия под руководством учителя, реализуя 
альтернативное репродуктивное мышление в решении учебной задачи и формирования 
языковой грамотности. Продуктивный уровень предполагает выработку и демонстрацию 
на практике умения применять теоретическую информацию, реализацию 
самостоятельного продуктивного мышления в решении учебной задачи и формирование 
языковой образованности. Компетентностный уровень – овладение информацией и 
способность самостоятельно использовать знания и умения в решении любой учебной 
задачи, развитие активного творческого мышления, деятельности в языке. 
Обобщение и оценка результатов исследования дают основания для формулировки 
главного тезиса о том, что деятельностный подход к организации учебной работы 
должен стать концептуальной основой совершенствования процесса обучения. При этом 
результатом учебной речевой деятельности становится компетентность в языке. В 70–е 
годы ХХ века термин «компетентность» стал широко использоваться в США и ряде 
стран Европы в связи с проблемой индивидуализации обучения [Равен, 1975]. С этими 
идеями перекликаются позиции немецких ученых, которые предприняли попытку 
переосмыслить понятие «человеческого фактора», данный тезис развит в трудах 
последующих исследователей [Рыжаков, 1999]. 
Анализ литературы и выработка нашей исследовательской позиции показывают, 
что наиболее обоснованным суждением в соотношении понятий «компетентность» и 
«компетенция» является понимание «компетентности» человека как акмеологической 
категории и потенциала интеллектуального и профессионального развития личности, 
характеристикой которой являются «компетенции», которые должны быть 
сформированы в процессе образования как системные новообразования. Что касается 
результата образования, то компетентность–компетенция рассматриваются нами в 
единстве, отражающем отношение «потенциального целого» и «актуализируемого 
частного».  
Сравнительный анализ полученных нами результатов с выводами других авторов, 
показывает, что обоснование субъектно–объектного подхода как эффективного 
направления деятельностной теории учения, позволило нам разработать новую 
педагогическую модель, обеспечивающую результативность учебного процесса. 
Достоверность     полученных     результатов     подтверждается     методологией    теории 
деятельности   и   компетентностного   подхода.   Мы   опирались  на  труды  Выготского, 
Леонтьева, Рубинштейна, Остина, Серла, Хаймса и других ученых, но, если названные 
авторы   рассматривают   теоретическую   сторону   проблемы,   то   мы   ставили    задачу 
исследовать проблему применительно к практике учебного процесса. Практическая 
значимость наших разработок, их внедрение в учебный процесс школ, колледжей, 
университетов не только Казахстана, но и других стран определяет место полученных в 
ходе исследования результатов в структуре человеческих знаний. 
Современный этап развития системы образования характеризуется сочетанием 
прогрессивных подходов и концепций, объединяющихся теорией деятельности. 
Основным содержанием учебной деятельности является усвоение обобщенных способов 
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действия в сфере научных понятий и происходящие на этой основе качественные 
изменения в интеллектуальном и психологическом развитии ученика.  
Проектирование учебного предмета как предмета учебной деятельности с самого 
начала должно ставить ученика в деятельностную позицию, обеспечивать реализацию 
принципа связи теории и практики. Движение от учебного действия к предметному 
действию, а от него к поступку представляется, на первый взгляд, теоретической 
абстракцией, как и движение от одной базовой формы деятельности к другой. Ведь 
поступок не отрицает ни речевого, ни предметного действия, он вбирает их в себя. Но 
эти абстракции позволяют нам увидеть и проанализировать сущность процесса 
трансформации учебной деятельности в профессиональную и в дальнейшем 
проектировать соответствующие технологии обучения.  
Обучение на основе выполнения и освоения различных видов деятельности 
превращается в активный учебно–познавательный процесс, перемещающий акцент с 
информирования ученика на самоовладение знаниями и умениями в процессе учения. 
Ученик из объекта учения превращается в подлинный субъект обучения, если 
обеспечивается его активное участие в учебно–познавательной деятельности.  
Перспективы исследования, на наш взгляд, могут быть связаны с двумя 
аспектами проблемы: во–первых, изучением лингвориторического компонента речевой 
деятельности, во–вторых, разработкой проблемы взаимосвязи учебной и творческой 
деятельности как компонентов интеллектуального развития личности. Данные аспекты 
находятся в стадии изучения и не решены в достаточной степени [Jacks, 2015; Haley, 
2015; Geers,2015; Nicholas, 2015; Tobey, 2015; Davidson, 2015].  
Теория деятельности помимо других включает и такой феномен, как творчество. 
Утверждая, что анализ феномена творчества в структуре учебной деятельности 
необходим и перспективен для дальнейшего исследования, считаем недостаточно 
изученным и такое понятие, как «креативность». При этом имеется в виду два значения 
данного термина: креативность как результат сформированной творческой способности, 
природной одаренности, наличие которой как качественное свойство личности не 
является объектом формирования в процессе обучения; и креативность как процесс 
творческого становления будущей интеллектуально–креативной личности, являющейся 
объектом формирования в процессе обучения. 
На наш взгляд, следует учитывать, что всю деятельность людей можно условно 
разделить на творческую и «нетворческую» и различать по следующим признакам: по 
значению, результату, способу реализации. Какое место в данной типологии занимает 
феномен «креативности», каково терминологическое значение этого понятия следует 
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1.5. Теоретические основы осуществления преемственности в развитии                           
иноязычной речевой деятельности студентов  колледжа и вуза  
 
Важность интеграционных процессов в образовании, реализации преемственности 
образовательных ступеней является важным условием расширения масштабов взаимо-
действия на основе развития коммуникативных способностей каждого члена общества.  
В связи с этим одной из насущных задач обучения иностранному языку является непре-
рывная преемственная подготовка студентов на разных ступенях обучения к ситуациям 
практического использования языков как инструментов межкультурного познания и 
взаимодействия. 
Понятие преемственности принадлежит сферам философии, психологии, педаго-
гики, методики, определяя в каждом случае преломление накопленного опыта через его 
прогрессивное осмысление, использование непреходящих ценностей прошлого для соз-
дания настоящего и будущего. 
Поиск и нахождение средств, обеспечивающих эффективность развития иноязыч-
ной речевой деятельности студентов средней и высшей профессиональной школы, фор-
мирование многоязычной личности, вобравшей в себя ценности родной и иноязычной 
культур и готовой к межкультурной коммуникации, затрагивают основополагающие 
структуры дидактики, методики, педагогической психологии. В современной педагоги-
ческой науке имеется целый ряд исследований, посвященных особенностям и законо-
мерностям речевой деятельности. Она рассматривается как свойство личности и как 
средство общения, обслуживающее все виды человеческой деятельности. 
Однако изучение научно–педагогической литературы по данной проблеме позво-
лило нам сделать вывод, что наряду с многочисленными исследованиями учебно–
речевой деятельности, роли преемственности в развитии образования и значимости ино-
странного языка в любой образовательной системе, реализация преемственности в разви-
тии иноязычной речевой деятельности студентов средней и высшей профессиональной 
школы не являлась предметом специального исследования, а, следовательно, не изуча-
лись и педагогические условия эффективности данного процесса. Не определены сущ-
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ность и структура преемственности в развитии иноязычной речевой деятельности. 
Таким образом, актуальность темы исследования обусловлена необходимостью 
разработки теоретического аспекта, включающего определение основных категорий ис-
следования: сущности и структуры преемственности в развитии иноязычной речевой 
деятельности, обоснования ведущих педагогических условий преемственности в разви-
тии иноязычной речевой деятельности студентов колледжа и вуза. 
Проблема преемственности в профессиональном образовании как предмет 
педагогического исследования. Суть преемственности состоит во взаимодействии 
прошлого, настоящего и будущего. Данная категория имеет межнаучный характер, она 
исследуется в философии, психологии, педагогике и методике. Под преемственностью в 
широком смысле слова подразумевается «связь между явлениями в процессе развития, 
когда новое, снимая старое, сохраняет в себе некоторые его элементы» [4, с. 1055].  
  Общественный прогресс невозможен без осуществления преемственности, так как 
она предполагает «не только ликвидацию старого, но сохранение и дальнейшее развитие 
того прогрессивного, рационального, что было достигнуто на предыдущих ступенях, без 
чего невозможно движение вперед ни в бытии, ни в познании» [27, с. 380]. 
  В рамках философского подхода категория преемственности в разные годы разра-
батывалась в исследованиях Е.А. Ануфриева, В.Г. Афанасьева, А.И. Афанасьевой,                 
Э.А. Баллера, Е.С. Бойко, В.И. Воловика, В.В. Гринина, А.Ф. Зотова, Г.Н. Исаенко,              
В.П. Кузьмина, Э.В. Соколова, И.В. Суханова, И.Т. Фролова и других исследователей. 
С философской точки зрения, преемственностью является « связь между различ-
ными этапами или ступенями развития, как бытия, так и познания, сущность которой со-
стоит в сохранении тех или иных элементов целого или отдельных сторон его организа-
ции при изменении целого как системы, т.е. при переходе из одного состояния в другое. 
Связывая настоящее с прошлым и будущим, преемственность тем самым обуславливает 
устойчивость целого» [28, с. 527].  
  Преемственность рассматривается как одна из существенных сторон общефило-
софского закона отрицания–отрицания, как объективная связь между новым и старым в 
процессе развития. Понятие «преемственность » появляется для того, чтобы связать во-
едино диалектические противоположности – устойчивое и изменчивое в развитии систе-
мы, передачу старого и возникновение нового, того, что уже было в прошлом с тем, что 
еще не существует.  
Таким образом, без осуществления преемственности невозможен общественный 
прогресс. Являясь «живой системой», человек обладает механизмом социального насле-
дования. Перед любым представителем последующего поколения открыто гораздо больше 
возможностей и перспектив, чем перед его предшественником. 
  Психологические основы преемственности, ее значение для развития мыслитель-
ной деятельности учащихся освещается в трудах таких исследователей, как Л.С. Выгот-
ский, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн и др. 
  С точки зрения преемственности представляет особый интерес исследование каче-
ственных изменений, происходящих в личности студента, где она понимается как связь, 
последовательность, непрерывность. Так А.А. Кыверляг утверждает, что «преемственные 
связи заключены в самой природе мышления, обуславливаются объективными законами 
высшей нервной деятельности, законами психологии и физиологии и обеспечивают ус-
пешное развитие умственной деятельности» [17, с.73]. 
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  Указывая на обязательный творческий характер процессов мышления, А.В. Бруш-
линский раскрывает его психологический механизм (анализ через синтез). В своем ут-
верждении автор основывается на том, что «психика функционирует абсолютно непре-
рывно …посредством динамических взаимопереходов все стадии мыслительного про-
цесса непрерывно вырастают одна из другой..» [5, с. 10–16]. Таким образом, преемствен-
ность настолько неизбежна, насколько непрерывна взаимосвязь между предыдущими и 
последующими стадиями психического процесса.  
  В педагогике проблема преемственности имеет значительную историю. Различные 
стороны преемственности в обучении рассматривались такими великими педагогами как 
Я.А. Коменский, А. Дистервег, Г. Песталоцци, К.Д. Ушинский и др.  
  Они указывали, что знания лучше усваиваются тогда, когда каждое последующее 
их звено основывается на предыдущем, а новое присоединяется к ранее усвоенному в 
строгом логическом порядке. Я.А. Коменский в «Великой дидактике» говорил о необхо-
димости расположения всех знаний таким образом, «….чтобы последующее всегда осно-
вывалось на предшествующем, а предшествующее укреплялось последующим» [15,                       
с. 272].  
   Ученые рассматривают преемственность и ее функционирование, исходя из разных 
задач и разных позиций. Так, общедидактические аспекты феномена преемственности ос-
вещены в трудах Б.Г Ананьева, С.И. Архангельского, Ю.К. Бабанского, Ш.И. Ганелина, 
С.М. Годника, А.И. Еремкина, Г.И. Железовской, Ю.А. Кустова, А.А. Люблинской,                  
В.Э. Тамарина, А.В. Усовой и др., проблема внутрипредметных связей рассматривается в 
работах В.А. Гусева, В.А. Далингера, Т.И. Ильиной и др., межпредметные связи анализи-
руются в трудах М.И. Махмутова, А.М. Пышкало и др., преемственность в самостоятель-
ной работе учащихся и студентов рассматривается в исследованиях А.Г. Мороза, И.В. Ха-
ритоновой, установлению преемственности между ступенями (звеньями) обучения по-
священы работы А.В. Батышева, А.В. Долженко, Н.А. Терешина, Ю.В. Сидорова и др. 
  Под преемственностью этими учеными в широком смысле подразумевается необ-
ходимость связи между новым и старым в процессе развития, предполагающая не только 
ликвидацию старого, но сохранение и дальнейшее развитие того прогрессивного, рацио-
нального, что было достигнуто на предыдущих ступенях, без чего невозможно движение 
вперед ни в природе, ни в обществе, ни в познании.  
  Необходимо отметить, что преемственность многими учеными трактуется далеко не 
однозначно, это и закон развития педагогики [18], общепедагогическая закономерность [3, 
18], требование, вытекающее из методологического единства исторического и логического 
[11], дидактический принцип [10, 20], закономерность процесса развития [26], условие 
разрешения противоречий учебно–воспитательного процесса [1], соответствие целей, со-
держания, методов, форм образования на различных его ступенях, направленных на обес-
печение его целостности и непрерывности [22], компонент установления соотношений 
между новым и предыдущим этапами обучения [24]. 
   Методологические основы принципа преемственности разработаны Ю.А. Кусто-
вым [19]. При исследовании данной проблемы он осуществил систематизацию различ-
ных проявлений преемственности в обучении, указав ряд актуальных проблем преемст-
венности общепедагогического характера. Автор объединил проблемы преемственности 
в большие группы (историческая преемственность в развитии педагогических идей; пре-
емственность звеньев системы народного образования; преемственность в системе про-
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фессионально–технической подготовки молодежи и др.) Ю.А. Кустов в своих работах 
исследовал преемственность глубинных процессов организации учебно–воспитательного 
процесса различных ступеней профессионально–технической подготовки молодежи, 
особенно в вузах. Он рассмотрел проблему координированного изучения общетеоретиче-
ских, общеинженерных и специальных дисциплин, проблему осуществления координа-
ции педагогических действий между преподавателями одной и последующих ступеней 
обучения (преемственность в методах обучения, в единстве трактовок, определений, ме-
тодологических толкований и т.п.)  
   Наибольшую ценность для нашего исследования представляет сформулированная 
Ю.А.Кустовым основная цель осуществления преемственности в высшей школе, суть ко-
торой он видит в обеспечении стыков между отдельными звеньями и компонентами 
учебно–воспитательного процесса, при которых одно звено или компонент диалектиче-
ски переходит в другое, обеспечивая синтез, системность знаний, умений и навыков и, в 
конечном итоге, подготовку специалистов широкого профиля [19]. 
  Таким образом, анализ литературных источников показывает, что исследования 
преемственности располагаются в нескольких плоскостях ее изучения: между этапами 
непрерывного образования (детский сад–школа, школа–колледж–вуз); между ступенями 
учебно–воспитательного процесса в учебном заведении (между курсами); между компо-
нентами отдельных аспектов обучения и воспитания (профессиональная ориентация, 
трудовое воспитание и др.)  
   Проанализировав концепции развития речевой деятельности, рассмотрев преемст-
венность в деятельности студента и преподавателя и представив схематично структуру 
преемственности в развитии иноязычной речевой деятельности, мы определяем преемст-
венность в развитии иноязычной речевой деятельности студентов как общепедагогиче-
ский принцип, обеспечивающий упорядоченную взаимосвязь составных частей, этапов и 
ступеней формирования языковой личности студента и построения системы перцеп-
тивных, интеллектуальных и речевых умений и навыков чтения, говорения, аудирования 
и письма. 
Преемственность в развитии иноязычной речевой деятельности: сущность, 
структура. В процессе развития иноязычной речевой деятельности как ни в одной дру-
гой познавательной области важна преемственность. «Дидактической сущностью преем-
ственности является целенаправленная и последовательная смена зон развития обучаю-
щихся» [25, с. 75]. Идея преемственности рассматривается здесь в качестве динамичных 
взаимосвязей между ступенями, качествами и состоянием развивающегося объекта либо 
объектов в рамках всякой концептуальной системы.  
   Преемственные связи в обучении создают условия для формирования мировоз-
зрения, познавательной активности и самостоятельности и базируются на психологиче-
ских закономерностях мыслительной деятельности человека. Она вызывает необходи-
мость перехода от одного этапа мыслительной деятельности к другому, более сложному, 
от менее сложного уровня ассоциаций к более сложному. 
  Умение связывать ассоциативные уровни, обобщать и выводить новое обобщенное 
знание, понимать причинно–следственные связи и систематизировать теоретические зна-
ния и практический опыт, затребованы в полной мере в процессе изучения иностранного 
языка. Постоянное накопление коммуникативных, грамматических, фонетических навы-
ков, рост словарного запаса обеспечивают овладение человеком иностранным языком. 
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А.М. Коршунов подчеркивает, что язык служит тем каналом связи, через который осуще-
ствляется незримое общение людей с предыдущими поколениями, непрерывность и пре-
емственность в духовном развитии человечества [16]. Способность языковой системы 
функционировать по своим законам, правилами, актуализировать в мышлении индивида 
механизмы, действие которых приводит к порождению смыслов, рассматривалась уче-
ными Л.С. Выготским, И.А. Зимней и др. [8, 12].  
  Анализ литературных источников показывает, что практически все известные пси-
хологи, лингвисты рассматривают речь как деятельность, объективно–субъективную 
способность человека. Особый интерес для нас представляет определение «иноязычная 
речевая деятельность», данное Б.В. Беляевым. Ученый рассматривает иноязычную дея-
тельность как: 1) процесс общения, 2) иноязычно–речевая практика, тренировка. По его 
мнению, иноязычно–речевая деятельность как тренировка обеспечивает формирование 
вторичных умений выражать собственную мысль, читать, писать. Эта деятельность 
должна быть творческой работой и в учебном процессе должна выступать в качестве 
объекта обучения, как средство осуществления вербального общения, как форма взаимо-
действия людей [2].  
Структура иноязычной речевой деятельности имеет уровневое строение, форми-
руемое средствами иностранного языка. В неё входят: мотивационно–побудительный, 
аналитико–синтетический и исполнительный уровни. Учёт их особенностей и целена-
правленность их организации являются специальными задачами преподавателя ино-
странного языка.  
Первый уровень речевой деятельности представлен сложным взаимодействием по-
требностей, мотивов и цели речевого действия как будущего его результата. По содержа-
нию этот уровень деятельности – мотивационный, по функции – побудительный. В каче-
стве мотива в речевой деятельности выступает познавательно–коммуникативная потреб-
ность учащегося.  
Второй уровень речевой деятельности – ориентировочно – исследовательский или 
аналитико–синтетический. По своему содержанию он представляет собой предметный 
план деятельности и включает в себя выделение предмета, условий деятельности и 
средств её реализации. Этот уровень планирования, программирования и внутренней 
языковой организации предметного и содержательного планов речевой деятельности. 
Третий уровень деятельности – исполнительный, внешне выраженный в моно– и 
диалогической речи. 
 Целью речевой деятельности является процесс созидания, осознанного конструи-
рования мысли посредством слов и предложений. Способности слушать, говорить, читать 
и писать, развивающиеся на рефлексивной основе, приобретают новое значение. Напри-
мер, умение слушать из всех коммуникативных умений, определяющих качество обще-
ния, является самым необходимым.  
  Исходя из целей нашей работы, особый интерес для нас представляет механизм по-
рождения речи, представленный В.Ф. Габдулхаковым в виде следующей цепочки: 1) мо-
тив; 2) общий замысел; 3) внутренняя схема (структура) высказывания; 4) грамматико–
лексическое и фонетическое оформление [9]. На наш взгляд, данный механизм наиболее 
полно раскрывает этапы порождения речи, что дает основание использовать его в работе 
по осуществлению преемственного развития иноязычной речи студентов колледжа и вуза. 
 Целостность, поступательность и перспективность во взаимодействующих дея-
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тельностях учения и обучения указывают и на взаимодействие преемственностей, прису-
щих этим процессам. При анализе литературных источников нами были выделены сле-
дующие определения, присущие взаимодействию преемственностей процессов учения и 
обучения: учению присуща учебно–познавательная преемственность; обучению – процес-
суально–деятельностная, обучающая преемственность [23; с. 113]. 
Структурными компонентами учебно–познавательной преемственности являются: 
Мотивационно–целевой компонент – мотив, целеполагание, познавательный инте-
рес. Традиционно мотивация носит стимульный характер. Необходимо выйти на новый 
уровень мотивации – смыслообразующий – учиться, потому что это интересно, это помо-
гает увидеть окружающий мир по–новому, это залог твоего дальнейшего жизненного ус-
пеха. Содержательно–деятельностный компонент обеспечивает преемственность в со-
держании обучения и деятельности обучающихся по овладению этим содержанием. 
Учебно–операционный компонент обеспечивает взаимосвязь и последовательность эле-
ментов: учебных умений и навыков, мыслительных умений и навыков, развития культу-
ры умственного труда. Организационно–планирующий обеспечивает организацию учеб-
но–познавательной деятельности, создание благоприятных условий для нее, организацию 
и планирование учебной деятельности и свободного времени. Оценочно–рефлексивный 
обеспечивает развитие контроля, оценки, анализа, познания. 
Процессуально–деятельностная преемственность деятельности преподавания со-
держит следующие структурные компоненты: 
Нормативный определяет нормативность результатов деятельности. Организаци-
онно–методический обеспечивает создание условий учебной деятельности, подбор мето-
дов и средств для протекания учебной деятельности. 
Регулятивно–стимулирующий обеспечивает регулирование стиля общения для 
стимулирования деятельности, регулирование компонентов преемственности в учебной 
деятельности, стимулирование учебной деятельности, обеспечение соответствующего 
уровня общения. Контрольно–оценочный обеспечивает контроль за учебной деятельно-
стью, оценку результатов учебной деятельности, контроль за ходом процесса и его кор-
рекция.  
Структура преемственности в развитии иноязычной речевой деятельности. 
Преемственности в деятельностях учения и преподавания были включены в разработан-
ную нами структуру преемственности в развитии иноязычной речевой деятельности 
(рис. 1). Указание на рис. 1 учебно–познавательной и процессуально–деятельностной 
преемственностей фиксирует главный ее компонент на структурном построении преем-
ственности в ходе развития иноязычной речевой деятельности. Подход к категории пре-
емственности с обозначенной точки зрения позволяет говорить о попытке нахождения 
путей повышения эффективности процесса обучения, исследуя компоненты всей ее 
структуры. Внедрение в учебный процесс одного из компонентов имеет положительное 
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На выше представленном рисунке, на наш взгляд, полностью выдерживается 
структура преемственности. В деятельности учения инвариантным компонентом высту-
пает язык, состоящий из системы единиц (и вариантов единиц языка) и грамматики язы-
ка. Вариативность определяется через текст при использовании инвариантных компонен-
тов в ходе развития иноязычной речи, состоящей, по В.Ф. Габдулхакову, из цепочки: мо-
тив – общий замысел – внутренняя схема (структура) высказывания – лексико–
грамматическое и фонетическое оформление высказывания [9]. «В процессе актов гово-
рения, письма, слушания и прочтения находят свое практическое подтверждение либо 
оказываются функционально ненадобными языковые знания, возникает противоречие и 
определяется необходимая к изучению информация из области языка. Возрастает число и 
усложняется качество изученных единиц (вариантов единиц) языка и правил грамматики, 
которые вновь требуют проверки своего функционирования в речи» [29, с. 126]. Компо-
нентом – «оператором» являются методы, операции при коммуникации, и, таким обра-
зом, анализируя применение языка через оперирование практическими приемами, синте-
зируется языковые знания, формируются речевые умения и навыки, т.е. осуществляется 
преемственность в развитии иноязычной речевой деятельности.  
Таким образом, образованию преемственных связей на новой ступени в ходе раз-
вития иноязычной речевой деятельности способствуют: 1) выделение в структуре усваи-
ваемого материала, способах функционирования (системе языка, грамматике) путем ана-
лиза общих моментов (практическое функционирование единиц языка и речи); 2) пере-
нос имеющихся перцептивных, интеллектуальных и речевых умений и навыков чтения, 
говорения, аудирования и письма на новую ступень; 3) включение их в новую систему 
отношений (приемы, методы, операции). 
Проанализировав концепции развития речевой деятельности, рассмотрев преемст-
венность в деятельности студента и преподавателя и представив схематично структуру 
преемственности в развитии иноязычной речевой деятельности, мы определяем сущ-
ность преемственности в развитии иноязычной речевой деятельности студентов как 
общепедагогический принцип, обеспечивающий упорядоченную взаимосвязь составных 
частей, этапов и ступеней учебного процесса, формирование языковой личности сту-
дента и построение стройной системы перцептивных, интеллектуальных и речевых 
умений и навыков чтения, говорения, аудирования и письма. 
Обоснование педагогических условий преемственности в развитии иноязыч-
ной речевой деятельности студентов колледжа и вуза. 
1. Формирование познавательной мотивации студентов в процессе непрерывного 
речевого взаимодействия на иностранном языке. Формирование познавательной моти-
вации, аппелирующей к интеллекту студентов, позволяет осуществить их быстрое вклю-
чение в иноязычную речевую деятельность. Она придает смысл учебному процессу, и 
стимулируют тем самым речемыслительную деятельность, мышление, приводит студен-
тов к желанию больше узнать и научиться мыслить на языке. Удовлетворение собственно 
познавательных мотивов при изучении иностранного языка формирует устойчивую мо-
тивацию постоянной работы с ним; использование иностранного языка для получения 
определенной информации делает его незаменимым в познавательной деятельности сту-
дента, вместе с тем сам иностранный язык усиливает общую познавательную деятель-
ность студентов, а следовательно, повышается и мотивация изучения языка.  
Для оптимальной организации учебного процесса преподавателю важно знать мо-
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тивы учения студентов, уметь правильно выявлять их и разумно управлять ими. Истин-
ную мотивацию позволяют вызвать у студента параметры, присущие конкретному инди-
виду: личный опыт, контекст деятельности, интересы и склонности, эмоции и чувства, 
мировоззрение, статус в коллективе. В ходе развития иноязычной речевой деятельности 
именно учет личностных свойств обеспечивает инициативное участие студента в учебном 
или реальном общении. В связи с этим перед преподавателем возникают задачи, заклю-
чающиеся в использовании межличностных отношений студентов и создании эмоцио-
нального благополучия на занятиях по иностранному языку. Разрешение данных задач 
можно осуществить, на наш взгляд, в проблемной ситуации, представляющей собой дей-
ствительность иноязычного общения. 
Для регуляции включения студента в проблемную учебную ситуацию необходимы 
мотив и цель в виде идеального или материального образа желаемого конечного результа-
та. Наличие цели обеспечивает конкретизацию условий и средств выполнения иноязыч-
ной речевой деятельности студентов. Интенсивность учебного процесса тем более высока, 
чем активнее ведет себя обучающийся, и чем глубже он включается в разрешение про-
блемной ситуации.  
Специфическая роль познавательной мотивации при изучении иностранного языка 
студентами колледжа и вуза заключается в том, что в процессе обучения происходит 
смещение акцента на овладение речевой деятельностью и формирование коммуникатив-
ной компетенции. По этой причине становится важной активная роль самого субъекта в 
процессе обучения. Коммуникативная способность обучаемых развивается через их во-
влечение в решение широкого круга значимых, реалистичных, имеющих смысл и дости-
жимых задач, успешное завершение которых доставляет удовлетворение и повышает их 
уверенность в себе. 
Таким образом, задача преподавателя заключается в том, чтобы добиться макси-
мальной активизации познавательной деятельности студентов, развивать у них активное, 
самостоятельное творческое мышление, указывать необходимые для этого приемы и ме-
тоды. 
Активизация познавательной деятельности студентов в процессе развития ино-
язычной речи осуществляется методическими приемами: созданием мотивированных 
проблемных ситуаций, постановкой учебно–познавательных задач, вербальным и экстен-
сивным предъявлением информации. Коммуникативное ядро – речевая ситуация, возни-
кающая в результате активного общения, когда каждый участник совместной познава-
тельной деятельности попадает в условия необходимости говорить своими собственными 
словами, а не чужими. Очередной результат учебной деятельности попадает в этих усло-
виях в «ловушку памяти» студента, становится его собственным достоянием. Вот почему 
ситуация коммуникативного ядра повышает эффективность любого учебного занятия. Ес-
ли по В.Ф. Габдулхакову, речевую деятельность представить как цепочку: мотив – общий 
замысел – внутренняя схема (структура) высказывания – говорение и речевой контроль 
(грамматико–лексическое и фонетическое оформление), то коммуникативное ядро будет 
выглядеть как схема с сильной мотивацией и говорением, но с минимальным уровнем ре-
чевого контроля. Низкий уровень контроля сопровождается мощным импульсом интел-
лектуальной, мыслительной и речевой деятельности и позволяет закрепить механизмы ре-
чевой деятельности на более продвинутом этапе.  
Таким образом, в ситуациях коммуникативного ядра реализуется непрерывность 
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речевого взаимодействия в результате перехода накопленных на одном уровне единиц 
языка и речи на другой, более продвинутый уровень при проверке их действенности и 
коммуникативной значимости. Итогом разрешенного противоречия является удовлетво-
рение коммуникативных потребностей личности и создание положительных установок 
на развитие иноязычной речевой деятельности. Возможность использования иностранно-
го языка в процессе непрерывного речевого взаимодействия как средства обмена инфор-
мацией, получения знаний о своей специальности с его помощью, изучение культуры 
страны изучаемого языка формирует мотив отношения к иностранному языку как необ-
ходимому средству познавательной деятельности.  
2. Моделирование ситуации речевого общения. Процесс обучения невозможно от-
делить от ситуации, которая является универсальной формой общения – цели обучения 
иностранному языку. В условиях учебного заведения речевая ситуация представляет со-
бой имитацию (модель) естественного общения, т.к. и потребности участников, и сама 
ситуация воображаемые. Учебная модель речевой ситуации называется учебно–речевой 
ситуацией, которая понимается, как «динамическая структура (система) факторов, опре-
деляющая собой содержание и форму учебно–речевого действия учащихся» [14, с. 4]. 
Существуют различные определения моделирования. В рамках нашего исследова-
ния мы придерживаемся мнения Разумковой Н.В. в понимании моделирования как «по-
строения образа изучаемого объекта, фиксирующего его главные свойства и отношения» 
[21, с. 49]. Студент политехнического колледжа и технологического вуза не в состоянии 
усвоить всю систему речевых средств в полном объеме ее функций. Преподаватель, в 
свою очередь, не имеет права в процессе развития иноязычной речевой деятельности ис-
кажать структуру этой системы речевых средств и нарушать ее основные функциональ-
ные возможности. Выходом из этой ситуации является создание модели системы рече-
вых средств, которая, как и любая другая модель, была бы, с одной стороны, более уп-
рощенной чем ее прототип, а с другой, позволяла студенту выполнять в процессе разви-
тия учебно–речевой деятельности академического типа, квазипрофессиональной речевой 
деятельности и учебно–профессиональной речевой деятельности основные речевые 
функции. С этой целью нужно производить функционально ориентированный отбор ма-
териала таким образом, чтобы он определял собой содержание и форму учебно–речевого 
взаимодействия студентов.  
Учебно–речевая ситуация становится действенным стимулом к общению на ино-
странном языке только в том случае, если она близка каждому студенту по тем состав-
ляющим, которые учебно–речевая ситуация включает: по деятельности, которую она 
призвана обслужить, по способу ее формулирования, по характеру коммуникативной за-
дачи и т.д. Один и тот же содержательный состав компонентов учебно–речевой ситуации 
побуждает студентов к продуцированию неодинакового речевого продукта с индивиду-
альной программой и индивидуальной операционной структурой. В связи с этим пред-
ставляется особенно важной правильная постановка коммуникативной задачи – компо-
нента, занимающего особое место в структуре учебно–речевой ситуации. 
Получив коммуникативное задание, студент оказывается в условиях игры. Рече-
вое общение в условиях учебной деятельности обязательно предполагает наличие того, 
на кого это действие направлено, т.е. наличие коммуникантов, которые вступают в рече-
вой контакт. Участники речевого общения, вступив в речевой контакт, получают соци-
альные роли. В условиях политехнического колледжа и технологического вуза это будут 
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в основном роли начальников цехов, владельцев фирм, рабочих, начальников участков, 
генерального и исполнительного директоров, механиков, энергетиков, менеджеров и т.д.  
Через роль коммуниканты выражают своё отношение к предмету разговора, собе-
седнику [31]. Кроме того, в соответствии с определённой ролью будут воспроизводиться 
и адекватные речевые действия. Например: представители различных профессий исполь-
зуют в речи соответствующую терминологию: экономисты – финансовую и экономиче-
скую, инженеры – техническую и т.д. При распределении ролей необходимо учитывать 
интересы обучаемых, их индивидуальные особенности.  
В результате речевого взаимодействия образуется речевой контакт. У студентов 
возникают статусные отношения, от которых зависит выбор клишированных языковых 
форм речевого этикета.  
Не менее важное значение в процессе моделирования учебно–речевых ситуаций 
имеет и тематика. Наиболее реальной сферой общения для студентов является сфера 
профессиональной деятельности. Создаваемые на занятии ситуации позволяют проигры-
вать фрагменты действительности их будущей профессиональной деятельности, тем са-
мым, осуществляя профессиональную направленность обучения иностранному языку. 
Таким образом, моделирование учебно–речевых ситуаций включает в себя созда-
ние модели системы преемственных речевых средств, постановку коммуникативного за-
дания, коммуникативной цели, наличие тематики, коммуникантов, вступивших в речевой 
контакт и получивших социальные роли, искусственное воссоздание на занятиях языко-
вой среды. Речевой контакт, возникающий в результате речевого взаимодействия в моде-
лируемых учебно–речевых ситуациях, содействуют формированию познавательной дея-
тельности студентов, общению между преподавателями и студентами и повышению не 
только речевой, но и любой другой деятельности, включенной в процесс обучения.  
3. Осуществление контекстной направленности развития иноязычной речевой 
деятельности. Анализ научно–педагогической литературы и опыт практической дея-
тельности показывают, что обучение иностранному языку должно осуществляться в 
контексте будущей профессиональной деятельности студентов. На занятиях необходимо 
моделировать предметное и социальное содержание будущей профессиональной дея-
тельности специалиста с помощью всей системы дидактических форм, методов и 
средств. Контекстная направленность развития иноязычной речевой деятельности долж-
на стать неотъемлемой частью осуществления профессионального становления и подго-
товки специалистов, развития профессионально важных качеств. 
В психолого–педагогической литературе имеется достаточное количество инфор-
мации о влиянии разного рода контекстов на процессы психики, сознания и деятельности 
человека. Мы считаем целесообразным придерживаться в своей работе определения кон-
текста, данного А.А. Вербицким: «контекст – система внутренних и внешних условий 
жизни и деятельности человека, которая влияет на восприятие, понимание и преобразо-
вание им конкретной ситуации, придавая смысл и значение этой ситуации и ее компо-
нентам как единому целому» [13, с. 64]. По Вербицкому, «предметные, социокультурные, 
пространственно–временные и иные характеристики ситуаций, в которых действует че-
ловек, образуют внешний аспект контекста, а индивидуально–психологические особен-
ности, знания и опыт человека составляют его внутренний аспект» [7, с. 45]. Внутренний 
и внешний мир человека существует в тех или иных предметных и социальных контек-
стах. Согласно теории контекстного обучения, предметный контекст профессиональной 
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деятельности связан с формированием профессионального мышления, компетентных 
практических действий специалиста [6]. Социальный контекст предполагает наличие 
умений социального взаимодействия и общения, совместного принятия решений, кол-
лективной мыследеятельности и т.п. 
Будущую профессиональную деятельность студента на занятиях по иностранному 
языку необходимо представлять в виде модели деятельности специалиста: описания сис-
темы его основных профессиональных функций, проблем и задач. Это позволит реализо-
вать установку на предстоящую профессиональную деятельность. Целью деятельности 
студента станет не овладение системой знаний, умений и навыков по иностранному язы-
ку, а формирование способностей к выполнению профессиональной деятельности. Все 
это мотивирует познавательную деятельность обучающихся, придаст учению личност-
ный смысл.  
Исходя из этого, основным содержанием формирования иноязычной учебно–
речевой деятельности студентов в системе «колледж–вуз» должно стать профессиональ-
но–ориентированное деловое общение с доминантой обучения разговорной речи, вклю-
чая обучение переводу отраслевых иноязычных текстов. Таким образом, коммуникатив-
ное профессионально направленное общение, осуществляемое на занятиях по иностран-
ному языку в техническом колледже и технологическом вузе, должно представлять собой 
сюжетную канву усваиваемой профессиональной деятельности. 
Опираясь на теорию контекстного обучения А.А. Вербицкого [13], мы выделяем 
три формы организации иноязычной учебно–речевой деятельности студентов: учебно–
речевая деятельность академического типа, квазипрофессиональная речевая деятель-
ность, учебно–профессиональная речевая деятельность. В собственно учебно–речевой 
деятельности воспроизводится главным образом академическая форма обучения типа 
практического занятия, на котором студенты индивидуально и совместно работают с тек-
стами (слушание, чтение, письмо, говорение), выполняют аннотацию и реферирование 
текста. Сущностью квазипрофессиональной речевой деятельности студентов является 
воссоздание в аудиторных условиях и на языке соответствующих научных дисциплин, 
условий и динамики производства, отношений и действий занятых в нем людей. Наибо-
лее яркими формами квазипрофессиональной деятельности являются деловые и ролевые 
игры, как разновидность дидактических игр [30], а также анализ конкретных производст-
венных ситуаций, дискуссии, конференции, презентации. В системе научно–
исследовательской работы студентов (НИРС), написании аннотации к дипломному про-
екту на иностранном языке, докладов о состоянии проблемы, резюме, реализуются фор-
мы учебно–профессиональной речевой деятельности, в которой контекст содержания 
обучения как бы сливается с самой профессиональной деятельностью. 
Таким образом, контекстная направленность развития иноязычной речевой дея-
тельности включает весь потенциал активности студента – от уровня восприятия до 
уровня социальной активности; обеспечивает усвоение знаний в контексте разрешения 
студентами моделируемых профессиональных ситуаций, что обуславливает развитие по-
знавательной и профессиональной мотивации, личностный смысл процесса учения; пре-
вращает студента из объекта педагогических воздействий в субъект познавательной, бу-
дущей профессиональной и социокультурной деятельности.  
Развитие профессионального образования в России привело к созданию и функ-
ционированию интегрированных образовательных систем «общеобразовательное учреж-
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дение – учреждение среднего профессионального образования – учреждение высшего 
профессионального образования» в различных интерпретациях (школа/лицей/гимназия–
вуз; профессиональный лицей – вуз; колледж–вуз), способных реализовать концепцию 
непрерывного образования, обеспечить преемственность всех ступеней образования. 
Необходимость непрерывности образования, построения диалога между образова-
тельными учреждениями, установления преемственности между ступенями обучения 
привлекали к себе внимание многих исследователей. Но, несмотря на это, важные сторо-
ны проблемы преемственности среднего и высшего профессионального обучения все 
еще остаются мало исследованными. Теоретические основы осуществления преемствен-
ности в развитии иноязычной речевой деятельности студентов колледжа и вуза ранее не 
рассматривались. 
В связи с этим нами была рассмотрена на междисциплинарном уровне с учетом 
философских концепций преемственность в образовательной системе «колледж–вуз», 
определены основные категории исследования: сущность и структура преемственности в 
развитии иноязычной речевой деятельности, обоснованы ведущие педагогические усло-
вия преемственности в развитии иноязычной речевой деятельности студентов колледжа и 
вуза. 
Преемственность развития иноязычной речевой деятельности студентов колледжа 
и вуза будет осуществляться эффективно, если реализована совокупность следующих пе-
дагогических условий: формирование познавательной мотивации студентов в процессе 
непрерывного речевого взаимодействия на иностранном языке; моделирование ситуации 
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1.6. Модернизация образования: инновационность и социально–педагогические  
эффекты исследовательского подхода в обучении 
 
Актуальнейшей проблемой современного российского образования остаётся про-
цесс введения ФГОС ОО, главная цель которого заключается в максимальном развитии 
школьников на основе индивидуальных образовательных программ и индивидуальных 
образовательных траекторий. Важнейшим интегративным результатом каждого выпуск-
ника образовательной организации, в соответствии с ФГОС ОО, должна быть макси-
мальная готовность к дальнейшему саморазвитию и самореализации, залогом которых 
выступают осознанность, активность, самостоятельность и положительная мотивация к 
процессу познания и учения в целом. 
Необходимо учитывать в практической деятельности, что обязательным компо-
нентом основной образовательной программы (ООП ООО) основного общего образова-
ния, в соответствии с требованиями новых стандартов, является подпрограмма проектной 
и учебно–исследовательской деятельности, реализация которой способствует позитивной 
социализации школьников и достижению качественных образовательно–воспитательных 
результатов, в том числе личностных и метапредметных. Принято, что метапредметные 
(компетентностные) результаты образовательной деятельности ‒ способы деятельности, 
применимые как в рамках образовательного процесса, так и при решении проблем в ре-
альных жизненных ситуациях, освоенные обучающимися на базе одного, нескольких или 
всех учебных предметов. 
Особая роль в формировании метапредметных результатов обучающихся принад-
лежит исследовательскому подходу в обучении. Исследовательский подход в обучении 
выступает технологической основой ФГОС ОО. Исследовательский подход в обучении ‒ 
это путь знакомства учащихся с методами научного познания, важное средство форми-
рования у них научного мировоззрения, развития мышления и познавательной самостоя-
тельности. К функциям исследовательского подхода в обучении относятся: воспитание 
познавательного интереса; создание положительной мотивации учения и образования; 
формирование глубоких, прочных и действенных знаний; развитие интеллектуальной 
сферы личности; формирование умений и навыков самообразования, то есть формирова-
ние способов активной познавательной деятельности; развитие познавательной активно-
сти и самостоятельности. 
Исследовательский подход в обучении ‒ это путь знакомства учащихся с метода-
ми научного познания, важное средство формирования у них научного мировоззрения, 
развития мышления и познавательной самостоятельности. Социально–педагогические 
эффекты исследовательского подхода в обучении реализуются через его функции [1]. 
Данному подходу присущи следующие сущностные характеристики: введение общих и 
частных методов научного исследования в процесс учебного познания на всех его этапах 
(от восприятия до применения на практике); организация учебной и внеучебной научно–
образовательной, поисково–творческой деятельности; актуализация метапредметных, 
внутрипредметных, межпредметных и межцикловых связей; усложнение содержательной 
и совершенствование процессуальной сторон познавательной деятельности; изменение 
характера взаимоотношений «учитель ‒ ученик ‒ коллектив учащихся» в сторону со-
трудничества [2].  
Содержательную основу исследовательского подхода в обучении составляет взаи-
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мосвязь между содержанием изучаемого материала, методами и формами обучения, ор-
ганизационными формами учебной работы. Процессуальную основу его составляет на-
учно–образовательная, поисково–творческая (проектная) деятельность, способствующая 
организованному усвоению опыта творческой деятельности и творческому усвоению и 
применению знаний. 
Исследовательский подход в обучении помогает школьнику увидеть гармониче-
ские связи между разрозненными явлениями и фактами, картину природы как связного 
целого. В структуру исследовательского подхода в обучении входят индуктивный и де-
дуктивный, эвристический и исследовательский методы; приемы и средства стимулиро-
вания учения, а также общедидактические приемы: анализ и установление причинно–
следственных связей; сравнение, обобщение и конкретизация; выдвижение гипотез; пе-
ренос знаний в новую ситуацию; поиск аналога для нового варианта решения проблемы, 
доказательства или опровержения гипотезы; планирование исследования; оформление 
результатов проведенного исследования [3].  
Социально – педагогические эффекты исследовательского подхода в обучении де-
терминированы применением методов научной деятельности в процессе учебного позна-
ния. Это ставит ученика на доступном для него уровне в положение, требующее не толь-
ко усвоения готовых знаний, но самостоятельного исследования: познавательная дея-
тельность школьника приближается к исследовательской деятельности ученого – от вы-
движения гипотезы до ее доказательства или опровержения. Субъективная новизна уче-
нического исследования не умаляет его значения для развития познавательных сил и 
формирования активной жизненной позиции школьника, его дальнейшей социализации. 
Именно исследовательский подход в обучении делает учащихся творческими участника-
ми процесса познания, а не пассивными потребителями готовой информации, что являет-
ся ресурсным залогом личностного и профессионального саморазвития в будущем. Со-
циально–педагогические эффекты исследовательского подхода в обучении подтвержда-
ют его значимость как технологической основы ФГОС ОО [3], что и обеспечивает инно-
вационность данного подхода в условиях модернизации современного российского обра-
зования. 
Учебно–исследовательская и проектная деятельность состоится лишь в условиях 
исследовательского подхода в обучении, что актуализирует его инновационность в мо-
дернизации образования. Учебно–исследовательская и проектная деятельность обучаю-
щихся обеспечивает формирование деятельностных (метапредметных) результатов уча-
щихся: способность осознания целей проектной и учебно–исследовательской деятельно-
сти; умение поставить цель и организовать ее достижение; а также креативных (творче-
ских) качеств – вдохновенность, гибкость ума, терпимость к противоречиям, прогно-
стичность, критичность, наличие своего мнения, коммуникативных качеств, обусловлен-
ных необходимостью взаимодействовать с другими людьми, с объектами окружающего 
мира и воспринимать его информацию, выполнять различные социальные роли в группе 
и коллектив [4]. 
В соответствии с ФГОС ОО целью учебно–исследовательской и проектной дея-
тельности является развитие познавательных интересов, интеллектуальных, творческих и 
коммуникативных способностей учащихся, определяющих формирование компетентной 
личности, способной к жизнедеятельности и самоопределению в информационном обще-
стве, ясно представляющей свои ресурсные возможности и способы реализации выбран-
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ного жизненного пути. И в этом также проявляются социально–педагогические эффекты 
исследовательского подхода в обучении. 
Рекомендуется учитывать, что цель учебно–исследовательской и проектной дея-
тельности неизбежно ретранслируется на многообразие задач, в ряду которых особо зна-
чимыми выступают: 
– приобретение знаний о структуре проектной и исследовательской деятельности, 
способах поиска необходимой для исследования информации, о способах обработки ре-
зультатов и их презентации;  
– овладение способами деятельностей: учебно–познавательной, информационно–
коммуникативной, рефлексивной; 
– освоение основных компетенций: ценностно–смысловой, учебно–
познавательной, информационной, коммуникативной; 
– выявление образовательного запроса обучающихся, с целью определения при-
оритетных направлений исследовательской деятельности; 
– разработка системы проектной и исследовательской деятельности в рамках обра-
зовательного пространства школы; 
– разработка рекомендаций к осуществлению ученических проектов; 
– создание системы критериев оценки работ, премирования и награждения побе-
дителей; 
– создание оптимальных условий для развития и реализации способностей детей. 
В педагогической практике учебно–исследовательская и проектная деятельность 
реализуется на основе принципов интегральности, непрерывности, межпредметности, 
метапредметности. При этом интегральность рассматривается как объединение и взаимо-
влияние учебной и проектной деятельности обучающихся, когда опыт и навыки, полу-
ченные при выполнении исследовательских и творческих работ, используются на уроках 
и содействуют повышению успеваемости и развитию психологической сферы; непре-
рывность является процессом длительного профессионально ориентирующего образова-
ния и воспитания учащихся; межпредметное обучение, в котором погружение в пробле-
му предполагает глубокое систематизированное знание предмета и широкую эрудицию в 
разных областях, направлено на формирование навыков исследовательского труда; мета-
предметные результаты выступают предпосылкой и ресурсом социализации в будущем. 
ФГОС ОО в части учебно–исследовательской и проектной деятельности формули-
рует ожидаемые результаты, когда выпускник научится: планировать и выполнять 
учебное исследование и учебный проект, используя оборудование, модели, методы и 
приёмы, адекватные исследуемой проблеме; выбирать и использовать методы, релевант-
ные рассматриваемой проблеме; распознавать и ставить вопросы, ответы на которые мо-
гут быть получены путём научного исследования, отбирать адекватные методы исследо-
вания, формулировать вытекающие из исследования выводы; использовать математиче-
ские методы и приёмы – абстракция и идеализация, доказательство, доказательство от 
противного, доказательство по аналогии, опровержение, контрпример, индуктивные и 
дедуктивные рассуждения, построение и исполнение алгоритма; использовать такие ес-
тественнонаучные методы и приёмы, как наблюдение, постановка проблемы, выдвиже-
ние «хорошей гипотезы», эксперимент, моделирование, использование математических 
моделей, теоретическое обоснование, установление границ применимости моде-
ли/теории; использовать некоторые методы получения знаний, характерные для социаль-
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ных и исторических наук: постановка проблемы, опросы, описание, сравнительное исто-
рическое описание, объяснение, использование статистических данных, интерпретация 
фактов; ясно, логично и точно излагать свою точку зрения, использовать языковые сред-
ства, адекватные обсуждаемой проблеме; отличать факты от суждений, мнений и оценок, 
критически относиться к суждениям, мнениям, оценкам, реконструировать их основания; 
видеть и комментировать связь научного знания и ценностных установок, моральных 
суждений при получении, распространении и применении научного знания. 
ФГОС ОО в части учебно–исследовательской и проектной деятельности формули-
рует также как ожидаемые результаты, когда выпускник получит возможность нау-
читься: самостоятельно задумывать, планировать и выполнять учебное исследование, 
учебный и социальный проект; использовать догадку, озарение, интуицию; использовать 
такие математические методы и приёмы, как перебор логических возможностей, матема-
тическое моделирование; использовать такие естественнонаучные методы и приёмы, как 
абстрагирование от привходящих факторов, проверка на совместимость с другими из-
вестными фактами; использовать некоторые методы получения знаний, характерные для 
социальных и исторических наук: анкетирование, моделирование, поиск исторических 
образцов; использовать некоторые приёмы художественного познания мира: целостное 
отображение мира, образность, художественный вымысел, органическое единство обще-
го особенного (типичного) и единичного, оригинальность; целенаправленно и осознанно 
развивать свои коммуникативные способности, осваивать новые языковые средства; 
осознавать свою ответственность за достоверность полученных знаний, за качество вы-
полненного проекта. 
Рекомендуется учитывать, что цели и задачи ФГОС ОО необходимо и возможно 
реализовать как в учебной работе, так и посредством внеурочной деятельности. Под 
учебно–исследовательской деятельностью школьников понимается процесс решения ими 
научных и личностных проблем, имеющий своей целью построение субъективно нового 
знания. Учителям рекомендуется использовать на уроке педагогические технологии, ос-
нованные на применении исследовательского подхода в обучении и иных исследователь-
ских технологий. 
Исследовательская деятельность, организуемая учителем на уроке, оказывает са-
мое прямое воздействие на внеурочную работу по предмету. Известно, что на уроке не 
всегда предоставляется возможность обстоятельного и углубленного осмысления фактов, 
явлений и закономерностей. Логическим продолжением урока или серии уроков по теме 
может стать какая–либо форма научно–образовательной, поисково–творческой деятель-
ности во внеучебное время («Неделя науки», научно–практическая конференция, устные 
журналы «В мире науки», викторины, конкурсы, олимпиады, дебат–клубы, творческие 
мастерские, конкурсы социальных проектов), материалом к которым служат работы 
учащихся, выполненные ими как учебные проекты или самостоятельные исследования. 
Рекомендуется учителям, внедряющим исследовательский подход в обучении (ме-
тоды, приемы, формы исследовательского обучения), учитывать в своей практической 
педагогической деятельности некоторые вопросы из теории данной проблемы. Исследо-
вательское обучение – это система приемов, методов и форм обучения, моделирующих 
основные этапы исследовательского процесса: постановку проблемы, сбор материала, 




Цель исследовательского обучения – развитие аналитического мышления, умения 
видеть логические взаимосвязи между фактами, формирование навыков синтеза новой 
информации на основе анализа первоисточников. В исследовательском обучении акцент 
переносится с приобретения знаний на развитие личности и мышления. Исследователь-
ское обучение реализуется не в содержании обучения, а в особых способах обучения – 
подходах, методах, приемах и формах, которые имеют основу в проблемном обучении, 
т.е. учащиеся, сталкиваясь с противоречиями научного знания, учатся способам их реше-
ния. 
Цель, задачи исследовательского обучения требуют практического применения 
активных методов, в ряду которых наиболее значимы проблемная беседа, эвристическая 
(поисковая) беседа, учебное исследование. Рекомендуется учитывать общие характери-
стики этих методов.  
Проблемная беседа – это метод изложения материала, при котором монолог учи-
теля перемежается с дискуссиями, спровоцированными его проблемными вопросами. 
Учитель эффективно реализует цель проблемной беседы, если: осуществляет объяснение 
материала в форме диалога по заранее продуманным проблемным вопросам; на каждый 
проблемный вопрос учащиеся высказывают самые разные идеи и гипотезы, поощряется 
дополнение ответа товарища; обеспечивается совместный анализ предложенных гипотез, 
выделение 2–3 самых верных и существенных; авторам предлагается их аргументиро-
вать, аудитория либо находит слабое место в аргументации, либо приходит к выводу о 
верности утверждения; в заключение учитель предлагает терминологически точную 
формулировку суждения. 
Эвристическая (поисковая) беседа – это система логически связанных вопросов 
учителя и ответов учащихся, в результате которых учащиеся синтезируют новые для себя 
знания. Учитель поступает педагогически целесообразно, если: представляет цепочку 
аналитических вопросов, разбивающих учебную проблему на серию мелких проблем, 
доступных осмыслению учащимися; осуществляет фиксирование результатов решения 
этих мелких проблем, их логическое объединение для выстраивания нового знания – ре-
шения первичной учебной проблемы. 
Рекомендуется учитывать, что в эвристической (поисковой) беседе актуализирует-
ся фасилитаторская функция учителя, задача которого – не сообщать знания, а помочь 
учащимся открыть для себя и вербализировать знание, выйти на новый уровень обобще-
ния. Желательно для развития логики мышления использовать задания, целью которых 
являются расшифровка и составление криптограмм, лабиринтов, упражнения на сравне-
ние или противопоставление. Рекомендуется выделять в массе учебной информации 
смысловые элементы, решение нестандартных задач, составление логических цепочек и 
др. Важно учитывать, что решение парадоксов и нешаблонных задач развивает способ-
ность к нестандартному мышлению. 
Учителю рекомендуется выстраивать сопровождение обучающихся таким обра-
зом, чтобы стало реальным: осознание учащимися поставленной проблемы; самостоя-
тельное продумывание плана поиска, построение гипотезы, обдумывание способов ее 
проверки; проведение наблюдения, опытов, фиксация фактов, сравнение, классификация, 
обобщение фактов, доказательства, выводы. Рекомендуется учитывать, что именно инди-




Учителю в практической деятельности рекомендуется применять разнообразные 
приёмы исследовательского обучения, в том числе проблемный вопрос, провокационный 
вопрос, исследовательское задание. Желательно учитывать, что проблемный вопрос про-
воцирует противоречивые суждения учащихся, на основании которых разворачивается 
дискуссия, а провокационный вопрос создаёт ситуацию неожиданности, конфликта, не-
соответствия. Рекомендуется учитывать, что исследовательское задание на отдельном 
уроке рассчитано на индивидуальное или групповое выполнение, моделирует исследова-
тельскую деятельность, но включает все лишь отдельные этапы (например, сбор мате-
риала или анализ данных, другое), возможность выполнения которых в учебной деятель-
ности не вызывает сомнений. 
Рекомендуется педагогически целесообразное предпочтение активным и интерак-
тивным формам исследовательского обучения. Во–первых, проблемная лекция, в кото-
рой информация по большей части исходит от преподавателя, он сам раскрывает суть 
учебной проблемы, но аудитория (если не слишком большая) может участвовать в фор-
мулировании проблемы и поисках ее решения. Во–вторых, проблемный семинар, когда 
учащиеся предварительно самостоятельно прорабатывают источники и выявляют проти-
воречие по заданной проблеме. На занятии сообщения учащихся выстраиваются в форме 
дискуссии, в ходе которой уточняется проблема и предлагаются пути ее решения, воз-
можно, несколько вариантов. В–третьих, урок с элементами исследовательской деятель-
ности. Такие элементы, как дискуссия, спровоцированная проблемным вопросом, или ис-
следовательское задание уместны, когда они предшествуют объяснению нового материа-
ла или заменяют собой этот этап урока. Важны при практической организации и реализа-
ции учебно–исследовательской деятельности конференции, лабораторные работы, поле-
вые исследования и экскурсии с проблемно–исследовательским компонентом, которые, 
как и урок, могут содержать проблемные вопросы или даже исследовательские задания; 
фрагменты экскурсии могут строиться как проблемная или эвристическая беседа. 
В педагогической теории и практике уже сложились требования к учителю, реали-
зующему исследовательский подход в обучении. Рекомендуется их также иметь в виду 
при организации учебно–исследовательской деятельности обучающихся. 
Учитель – руководитель (куратор, тьютор, консультант) исследовательской дея-
тельности учащихся должен: тонко чувствовать проблемность ситуаций, с которыми 
сталкиваются учащиеся, и уметь ставить перед учеником (группой учащихся) реальные 
задачи в понятной для учеников форме; выполнять функцию координатора исследова-
тельской деятельности и партнера учеников, избегать директивных приемов; стараться 
увлечь учащихся проблемой и процессом ее глубокого исследования, стимулировать 
творческое мышление при помощи поставленных вопросов; проявлять терпимость к 
ошибкам учеников, предлагать свою помощь или адресовать к нужным источникам ин-
формации; организовывать мероприятия, способствующие сбору учениками данных, 
консультации их со специалистами по исследуемой проблематике; предоставлять воз-
можность для регулярных отчетов учащихся, рабочих групп; обмена мнениями в ходе 
обсуждений; поощрять критическое мышление учащихся; заканчивать процесс исследо-
вательской деятельности до появления признаков потери интереса ребят к проблеме; 
способствовать продолжению учащимися научно–исследовательской деятельности. 
Рекомендуется учитывать общие требования к учебно–исследовательской дея-
тельности учащихся. Во–первых, необходимо, чтобы у учащегося возникло чувство не-
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удовлетворенности имеющимися представлениями. Во–вторых, он должен прийти к 
ощущению их ограниченности. В–третьих, новые представления (понятия) должны быть 
такими, чтобы учащиеся ясно представляли их содержание и допускали сосуществование 
с имеющимися представлениями о мире. В–четвёртых, новые идеи должны быть явно 
полезнее известных. Новые представления будут восприняты как более плодотворные, 
если они помогают решить нерешенную проблему, ведут к новым идеям, обладают более 
широкими возможностями для объяснения или предсказания. 
Рекомендуется соблюдать общепринятые требования к процессу исследования. 
Учебно–исследовательская деятельность в образовательной организации должна: побуж-
дать учащихся формулировать имеющиеся у них идеи и представления, высказывать их в 
явном виде; сталкивать учащихся с явлениями, которые входят в противоречие с сущест-
вующими представлениями; побуждать к выдвижению предположений, догадок, альтер-
нативных объяснений; давать учащимся возможность исследовать свои предположения в 
свободной обстановке, особенно путем обсуждений в малых группах; предоставлять уче-
никам возможность применять новые представления к широкому кругу явлений, ситуа-
ций так, чтобы они могли оценить их прикладное значение. 
Учитель выполняет особую роль в практической организации учебно–
исследовательской деятельности, в реализации исследовательского подхода в обучении, 
что отражено и в профессиональном стандарте педагогической деятельности. Учитель, 
руководящий исследовательской деятельностью учащихся, должен: тонко чувствовать 
проблемность ситуаций, с которыми сталкиваются учащиеся, и уметь ставить перед уче-
ником (группой учащихся) реальные задачи в понятной для учеников форме; выполнять 
функцию координатора исследовательской деятельности и партнера учеников, избегать 
директивных приемов; стараться увлечь учащихся проблемой и процессом ее глубокого 
исследования, стимулировать творческое мышление при помощи поставленных вопро-
сов; проявлять терпимость к ошибкам учеников, предлагать свою помощь или адресовать 
к нужным источникам информации; организовывать мероприятия, способствующие сбо-
ру учениками данных, консультации их со специалистами по исследуемой проблематике; 
предоставлять возможность для регулярных отчетов учащихся, рабочих групп; обмена 
мнениями в ходе обсуждений, поощрять критическое мышление учащихся; заканчивать 
процесс исследовательской деятельности до появления признаков потери интереса ребят 
к проблеме; способствовать продолжению учащимися научно–исследовательской дея-
тельности. 
В целом важными механизмами организации проектной и учебно–
исследовательской деятельности учащихся являются: создание творческой атмосферы, 
мотивация интереса к исследовательской, проектной, творческой деятельности; иниции-
рование и всесторонняя поддержка поисковой, исследовательской, проектной деятельно-
сти; сопровождение исследовательской и проектной деятельности; создание условий для 
поддержки, внедрения и распространения результатов деятельности. 
Рекомендуется осуществлять практически организацию учебно–
исследовательской и проектной деятельности на уроках. Учебно–исследовательская дея-
тельность в содержании урока – это всегда постановка проблемы; выдвижение гипотез; 
выбор способа проверки гипотезы; действия, направленные на проверку гипотезы; под-
готовка полученных результатов к анализу; анализ, обобщение результатов; вывод (под-
тверждение или опровержение гипотезы). Проектная деятельность на уроках направлена 
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на проектирование – процесс создания проекта – прототипа, прообраза предполагаемого 
возможного объекта, состояния. Метод проектов – это способ достижения дидактической 
цели через детальную разработку проблемы, которая должна завершиться вполне реаль-
ным, осязаемым практическим результатом, оформленным тем или иным образом. 
Учебный эксперимент позволяет организовать освоение таких элементов исследо-
вательской деятельности, как планирование и проведение эксперимента, обработка и 
анализ его результатов. Учебный эксперимент осуществляется на базе школы на школь-
ном оборудовании. 
Учебный эксперимент может включать в себя все или несколько элементов на-
стоящего научного исследования: наблюдение и изучение фактов и явлений, выявление 
проблемы, постановка исследовательской задачи; определение цели, задач и гипотезы 
эксперимента; разработка методики исследования, его плана, программы, методов обра-
ботки полученных результатов; проведение пилотного эксперимента, корректировка ме-
тодики исследования в связи с ходом и результатами пилотного эксперимента; собствен-
но эксперимент, количественный и качественный анализ полученных данных, интерпре-
тация полученных фактов; формулирование выводов, защита результатов эксперимен-
тального исследования. 
В рамках организации учебно–исследовательской деятельности учащихся может 
быть использован прием «Предъявление доказательств». Данный прием предполагает, 
что учащиеся в процессе работы над проектом собирают аргументы, которые подтвер-
ждают или опровергают какое–либо утверждение, и делают окончательные выводы. В 
результате формируется кейс как положительных, так и отрицательных аргументов. Этот 
приём обеспечивает совместную работу учащихся и способствует формированию мыш-
ления на высоком уровне: группа может анализировать материалы другой группы, уси-
ливая при этом вербальные навыки аргументации. Публичная демонстрация доказа-
тельств обеспечивает обсуждение и понимание множества идей; допускает интерактив-
ную и динамичную зрительную наглядность мыслительной деятельности. 
Учащиеся должны быть внимательны в распознавании, оценке и трактовке доказа-
тельств, так же как и в их анализе, поддерживая или опровергая выдвинутое утвержде-
ние. Домашнее задание исследовательского характера может сочетать в себе вышепере-
численные варианты, причем позволяет провести учебное исследование, достаточно про-
тяженное во времени. Внеурочная деятельность предполагает более широкие возможно-
сти для реализации учебно–исследовательской деятельности. 
Рекомендуется включать в образовательные программы исследовательскую прак-
тику учащихся. Исследовательская практика учащихся может проводиться в самой шко-
ле, на базе внешних учреждений образования и науки или в полевых условиях. Целями 
этой практики являются: совершенствование навыков исследовательской работы; фор-
мирование исследовательской компетентности; углубление знаний в выбранных пред-
метных областях; формирование исследовательских умений, практических и общеучеб-
ных навыков; самоопределение в выборе будущей специальности; знакомство с научны-
ми учреждениями, лабораториями, технологическими процессами; формирование ком-
муникативных навыков работы со специалистами. Исследовательская практика может 
быть организована на базе предприятия, научного учреждения или в школе. 
Содержание исследовательской практики включает: экскурсию по лабораториям, 
знакомство со специалистами, с технологическими процессами, оборудованием; форму-
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лировку тем исследования (при подборе тем следует руководствоваться целями практики 
и уровнем сложности задания для учащегося, обеспечить несколько вариантов тем, про-
комментировать каждую из них); изучение учащимися материала по предложенным те-
мам исследования; выбор индивидуальной темы; изучение учащимися дополнительных 
материалов с целью расширения осведомленности по проблеме, конкретизация идей; 
проектирование основных этапов исследования, составление учащимися плана–графика 
работ; осуществление руководства практической деятельностью (в процессе руководства 
рекомендуется проводить обсуждение промежуточных результатов исследований); ана-
лиз и оценка учащимися полученных результатов, оформление статьи – отчета о резуль-
татах исследования; рецензирование статьи руководителем исследовательской практики, 
оценка исследовательской практики ученика; на этапе проектирования основных этапов 
исследования необходимо определить цель, задачи, перечень необходимых ресурсов, по-
следовательность действий, ожидаемые результаты и возможные затруднения. 
Оценку исследовательской практики рекомендуется осуществлять по следующим 
параметрам (критериям): теоретическое видение проблемы; сформированность исследо-
вательских умений и практических навыков; культура оформления статьи. 
Рекомендуется учитывать, что необходимо обеспечить готовность обучающихся к 
итоговой аттестации по предмету в форме защиты индивидуального учебно–
исследовательского проекта по данной образовательной области. Индивидуальный учеб-
но–исследовательский проект (ИУИП) – это итоговая работа школьника и результат его 
учебно–исследовательской и проектной деятельности. ИУИП выполняется в целях сис-
тематизации, расширения и углубления теоретических знаний школьника, а также разви-
тия навыков самостоятельной работы, овладения методикой исследования и эксперимен-
тирования при решении учебных задач. 
Необходимо учитывать ключевые элементы ИУИП: выдвижение проблемы (т.е. 
постановка вопроса, требующего ответа); выявление и введение в научный оборот новых 
источников и установление на этой основе новых фактов; установление новых связей 
между известными явлениями; новая постановка известной проблемы; оригинальные вы-
воды; формулировка рекомендаций по использованию выявленных материалов и выво-
дов в учебном процессе. 
Целесообразно в процесс подготовки и выполнения ИУИП включать несколько 
основных этапов: выбор темы; составление плана работы; выбор методики работы над 
источниками и литературой; составление календарного плана выполнения работы; сбор 
материалов, составление библиографии, анализ и обобщение собранного материала; 
письменное изложение результатов исследования; формулировка выводов; проверка тек-
ста научным руководителем, составление им отзыва о работе; внесение исправлений и 
литературная обработка рукописи; оформление работы, составление библиографии, при-
ложений, оформление титульного листа; рецензирование ИУИП; подготовка к защите: 
написание текста выступления, отбор необходимых материалов (схем, диаграмм, таблиц, 
иллюстраций) для презентации во время защиты. 
В содержание учебно–исследовательской деятельности рекомендуется введение 
образовательных экспедиций. В методической литературе выделяют интегративные об-
разовательные экспедиции (ИОЭ) – походы, поездки, экскурсии с четко обозначенными 
образовательными целями, программой деятельности, продуманными формами контро-
ля. Образовательные экспедиции предусматривают активную образовательную деятель-
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ность школьников, преимущественно исследовательского характера. 
Основная идея проекта ИОЭ – создание системы интегративных образовательных 
экспедиций, в том числе виртуальных, по историко–культурным и литературным местам 
России, в ходе которых происходит знакомство с памятниками живописи, архитектуры, 
скульптуры и зодчества, дворцовой, усадебной и парковой архитектурой. Образователь-
ные экспедиции способствуют духовно–нравственному, эмоционально–ценностному 
развитию личности и воспитанию патриотического чувства участников. 
Основные цели проекта ИОЭ: пробуждение у учащихся чувства национальной 
гордости, патриотизма; реализация основной воспитательной задачи школы – воспитание 
свободной и ответственной личности, способной строить достойную жизнь; расширение 
духовного опыта учащихся и педагогов путем восприятия «живого знания»: от эмпири-
ческой действительности через познание и переживание увиденного к пониманию; про-
буждение у учащихся интереса к изучению художественного и научного наследия рос-
сийских писателей, художников, архитекторов, скульпторов, путешественников, ученых 
и так далее, к изучению их биографий и творческого наследия; включение учащихся в 
исследовательскую деятельность литературоведческого, культурологического, географи-
ческого, исторического и социологического характера. 
Этапы ИОЭ: 1 этап – подготовительный. Включает в себя изучение эпохи, знаком-
ство с биографиями писателей, художников, путешественников, ученых и их творческим 
и научным наследием. Реализация этого этапа предполагает подготовку и проведение 
учащимися совместно с учителем «заочной экскурсии». Уже на подготовительном этапе 
учащиеся делают свои маленькие «открытия» и делятся ими со своими одноклассниками. 
Рождается активное внутреннее стремление к познанию нового, которое воплощается в 
желании школьника увидеть своими глазами литературные, культурные, исторические 
места России, связанные с жизнью и творчеством выдающихся людей нашей Родины. 
Участники предстоящей экспедиции составляют ее проект, определяют индивидуальные 
(или групповые) исследовательские задания. 2 этап – экспедиционный. Собственно экс-
курсия, включающая сбор необходимых для выполнения проекта материалов, впечатле-
ний, наблюдений, переживаний. 3 этап – исследовательский. На этом этапе происходит 
обобщение, систематизация и оформление материалов, собранных в ходе ИОЭ, выполне-
ние заданий экспедиции, написание учебно–исследовательской работы, подготовка к ее 
публичной защите. Кроме того, может быть организована работа специального семинара, 
занятия которого обобщают, расширяют и углубляют какой–либо аспект экспедиции.             
4 этап – рефлексивный. Каждый участник ИОЭ (учителя, учащиеся) оценивает личную 
значимость данной экспедиции и выполненной проектной работы. 
Желательно учитывать, что важное место в учебно–исследовательской деятельно-
сти занимают факультативные занятия. Данная форма учебно–исследовательской дея-
тельности учащихся предполагает углубленное изучение предмета; особенно актуальна 
для старшеклассников в рамках профессионального самоопределения и профильного 
обучения, которое требует организации и реализации элективных и профильных курсов 
исследовательской направленности. 
Одной из форм внеурочной (внеклассной) учебно–исследовательской деятельно-
сти выступает ученическое научно–исследовательское общество (УНИО), которое соче-
тает в себе работу над учебными исследованиями, коллективное обсуждение промежу-
точных и итоговых результатов этой работы, организацию круглых столов, дискуссий, 
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дебатов, интеллектуальных игр, публичных защит, конференций и другое, а также встре-
чи с представителями науки и образования, экскурсии в учреждения науки и образова-
ния, сотрудничество с УНИО других школ. 
УНИО как сообщество детей и взрослых несет в себе большой воспитательный 
потенциал. Кроме работы над учебными исследованиями учащиеся могут получить в 
УНИО опыт самоуправления, развития своих коммуникативных умений, а также прило-
жения своих творческих способностей в области искусства, литературы. Участие стар-
шеклассников в олимпиадах, конкурсах, конференциях, в том числе дистанционных, 
предметных неделях, интеллектуальных марафонах предполагает выполнение ими учеб-
ных исследований или их элементов в рамках данных мероприятий. 
Независимо от различных форм учебно–исследовательской деятельности учащих-
ся выделяются следующие основные этапы учебного исследования: выявление противо-
речия и постановка проблемы, требующей решения; выбор темы исследования; выбор 
цели исследования; определение задач по достижению цели; определение методов иссле-
дования; сбор собственного материала; анализ и обобщение собранного материала; соб-
ственные выводы. 
Инновационность и социально–педагогическая эффективность исследовательского 
подхода в обучении требуют учитывать следующие важнейшие механизмы эффективной 
учебно–исследовательской деятельности учащихся: создание творческой атмосферы, мо-
тивация интереса к исследовательской, проектной, творческой деятельности; иницииро-
вание и всесторонняя поддержка поисковой, исследовательской, проектной деятельно-
сти; сопровождение исследовательской и проектной деятельности; создание условий для 
поддержки, внедрения и распространения результатов деятельности. 
В реальной педагогической практике целесообразно применять различные модели 
организации учебно–исследовательской деятельности учащихся. 
Во–первых, обеспечить психолого–педагогическое сопровождение школьников по 
включению в процесс учебно–исследовательской деятельности. На это направлена мо-
дель 1 ‒ «Обучение исследованию». Целью этой модели является ознакомление обучаю-
щихся с процессом исследования. Деятельность учителя направлена на реализацию 
функций организатора и консультанта учебно–исследовательской деятельности, когда 
учитель ставит проблему, определяет стратегию и тактику ее решения через самостоя-
тельную деятельность учащегося. Данная модель реализуется как форма организации ин-
дивидуальной деятельности ученика во внеурочное время. Рекомендуется в ходе реали-
зации модели 1 по обучению школьников исследованию учитывать, что желательно вы-
полнять последовательно следующие шаги, в том числе: столкновение с проблемой; сбор 
данных – верификация; сбор данных – экспериментирование; построение объяснения; 
анализ хода исследования. 
Во–вторых, рекомендуется осуществить тьюторское сопровождение для активиза-
ции поисково–исследовательского мышления обучающихся. Этому способствует модель 
2 – «Приглашение к исследованию». Целью такой модели выступает развитие проблем-
ного видения, стимулирование поискового мышления. Деятельность учителя при этом 
направлена на реализацию функций фасилитатора, побуждающего учащихся к активной 
поисково–исследовательской деятельности, когда учитель ставит проблему, но школьни-
ки самостоятельно моделируют стратегию, тактику и метод ее решения. Реализуется 
данная модель как форма организации групповой и коллективной деятельности ученика 
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во время урока. Рекомендуется при этом следовать общепринятым шагам организации 
деятельности, в том числе: знакомство с содержанием предстоящего исследования; по-
строение собственного понимания замысла исследования; выделение трудностей учебно-
го познания как проблемы исследования; реализация собственного способа построения 
исследовательской процедуры. 
В–третьих, рекомендуется обеспечить тьюторское и фасилитаторское сопровож-
дение учащихся по их включению в процесс систематической учебно–исследовательской 
деятельности, на что и направлена модель 3 «Систематическое исследование». Целью 
этой модели является формирование научного мышления, синтез процесса исследования 
и его результатов. Деятельность учителя включает лишь постановку проблемы, когда 
школьники самостоятельно определяют поиск методов ее исследования, и разработку 
решения. В реальной педагогической практике при организации, тьторском и фасилита-
торском сопровождении систематической учебно–исследовательской деятельности ре-
комендуется соблюдать следующий пошаговый алгоритм: определение проблемы; вы-
движение гипотезы; выбор источников информации; анализ и синтез данных; организа-
ция данных для ответа на поставленные вопросы и проверки гипотезы; интерпретация 
данных в соотнесении с социальными, экономическими и политическими процессами. 
Практическая реализация идей и положений модернизации, чёткое выполнение 
государственного стандарта общего образования требует развития у каждого школьника 
любознательности, творчества, познавательной самостоятельности. Только тогда, когда у 
школьника будет развита познавательная самостоятельность как качество социально ак-
тивной личности, – страна вправе ожидать от него творческого отношения к труду в лю-
бой отрасли производства, ответственности за собственное благополучие и благосостоя-
ние государства.  
Современные требования к сфере образования, отражённые в стратегии образова-
ния 2020 и в президентской национально–образовательной инициативе «Наша новая 
школа», направлены на формирование мотивации к инновационной деятельности у каж-
дого гражданина страны, начиная с дошкольного возраста. 
Взаимосвязь мотивации к инновационной деятельности и различных видов поис-
ковой деятельности многократно подтверждена как в теории, так и в практике образова-
ния. Важнейшим средством организации поисковой деятельности обучающихся высту-
пает исследовательский подход в обучении, способствующий расширению интеллекту-
ального кругозора, формированию положительной мотивации учения и образования, 
обеспечивающий будущую позитивную социализацию детей. 
Важнейшим условием практической реализации исследовательского подхода в 
обучении является формирование исследовательской культуры учащихся, которая позво-
лит школьникам овладеть интеллектуальными технологиями, самостоятельно применяе-
мыми во всех учебных предметах, по отношению к любому содержанию. 
Обучение учащихся началам научного исследования возможно и вполне осущест-
вимо через урок, дополнительное образование, защиту проектов и рефератов, научно–
образовательную и поисково–творческую деятельность при систематическом примене-
нии исследовательского подхода в обучении.  
Очень важно учитывать, что процесс обучения началам научного исследования 
представляет собой поэтапное, с учётом возрастных особенностей, целенаправленное 
формирование всех компонентов исследовательской культуры школьника, в том числе: 
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мыслительных умений и навыков: анализ и выделение главного; сравнение; обобщение и 
систематизация; определение и объяснение понятий: конкретизация, доказательства и 
опровержение, умение видеть противоречия; умений и навыков работы с книгой и дру-
гими источниками информации; умений и навыков, связанных с культурой устной и 
письменной речи; специальных исследовательских умений и навыков. 
Новое поколение федеральных государственных образовательных стандартов об-
щего образования актуализирует роль продуктивных технологий, обеспечивающих эф-
фективность учебно–воспитательного процесса и формирование компетентностей 
школьников. Доказано, что исследовательский подход в обучении, не являясь универ-
сальным педагогическим средством, выполняет многие задачи по развитию творческого 
потенциала детей, тем самым способствуя достижению государственной задачи по фор-
мированию нового поколения конкурентноспособных специалистов на основе качест-
венного школьного знания. 
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1.7. Педагогические технологии как проблема науки и практики 
 
Новое поколение приходит в мир, в котором происходят существенные изменения 
в научно–технической, политической, экономической, социальной и культурной сферах. 
Становится очевидным, что личность обучающегося должна быть поставлена в центр пе-
дагогического процесса, педагог и учащийся – равноправные участники образовательно-
го процесса, учение должно постепенно перерасти в самообучение. Требования стандар-
тизации образования поставили задачу гарантированного достижения заранее заданных 
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результатов. Получить такие результаты позволяет использование педагогических техно-
логий. 
Среди ученых и практиков есть противники идеи технологизации педагогического 
процесса, утверждающие, что воспитание и обучение – процесс творческий и недопусти-
мо его ограничивать жесткими алгоритмами. 
Мы исходим из того, что технологический подход в образовании не ставит целью 
ограничить творчество педагогов, а направлен на то, чтобы сделать результат педагоги-
ческой деятельности более предсказуемым и независимым от опыта отдельного педагога. 
Однако нельзя забывать, что технологии действуют в гуманитарных системах, поэтому 
ошибочно было бы понимать технологичность как исключение из воспитания влияния 
личности педагога, его профессионализма, которые проявляются при оптимальном вы-
боре педагогических средств, методов, способов их применения, гибкости, интуиции, 
мобильности. «Таким образом, профессиональная культура учителя закономерно выхо-
дит на технологический уровень, все более обретает инструментальный характер, не ут-
рачивая при этом гуманистические ценности и духовно нравственные ориентации» [4,              
c. 42]. 
Актуальность проблемы педагогических технологий около двадцати лет назад 
убедительно обозначил В.А. Сластенин: «Понятие «технология» обладает регулятивным 
воздействием, которое состоит в том, что побуждает ученых и практиков: 1) находить 
основания результативной учебной деятельности; 2) строить ее на интенсивной, т.е. мак-
симально научной, а не экстенсивной (ведущей к неоправданным затратам сил, времени, 
ресурсов) основе; 3) мобилизовать лучшие достижения науки и опыта, обеспечивающие 
требуемый результат; 4) опираясь на прогнозирование и проектирование, устранять ве-
роятность коррекции в ходе учебного процесса; 5) в наибольшей степени информатизи-
ровать обучение и автоматизировать рутинные операции и т.д.» [4, c. 42]. 
Понятие и основные признаки педагогической технологии. Термин «техноло-
гия» берет свое начало от греческих слов techne (искусство, ремесло, наука) и logos (по-
нятие, учение). Технология (в технике) – описание регламента определенных действий, 
которые гарантируют результат, что обеспечивается опорой на законы, лежащие в основе 
понимания процесса. 
В педагогическую науку понятие «технология» введено сравнительно недавно. 
Вероятно, поэтому трактуется оно учеными, разными научными школами неоднозначно. 
К определению понятий «технология», «педагогическая технология» обращаются многие 
известные исследователи. Приведем примеры наиболее распространенных вариантов [6, 
c. 39–40]: 
– «проект определенной педагогической системы, реализуемый на практике» 
(В.П. Беспалько); 
– «продуманная во всех деталях модель совместной педагогической деятельности 
по проектированию, организации и проведению учебного процесса с безусловным обес-
печением комфортных условий для учащихся и учителя (В.М.Монахов); 
– «упорядоченная совокупность действий, операций и процедур, инструментально 
обеспечивающих достижение прогнозируемого результата в изменяющихся условиях об-
разовательного процесса» (В.А. Сластенин); 
– «систематический метод планирования, применения и оценивания всего процес-
са обучения и усвоения знаний путем учета человеческих и технических ресурсов и 
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взаимодействия между ними для достижения более эффективной формы образования» 
(А.М. Воронин, В.Д. Симоненко); 
– «строго научное проектирование и точное воспроизведение гарантирующих ус-
пех педагогических действий» (В.А. Сластенин, И.Ф. Исаев, А.И. Мищенко, Е.Н. Шия-
нов); 
– «совокупность психолого–педагогических установок, определяющих специаль-
ный подбор и компоновку форм, методов, способов, приемов, воспитательных средств 
(схем, чертежей, диаграмм, карт)» (Б.Т. Лихачев); 
– последовательное и непрерывное движение взаимосвязанных между собой ком-
понентов, этапов, состояний педагогического процесса и действий его участников               
(В.С. Безрукова); 
– «компонент педагогического мастерства, представляющий собой научно обосно-
ванный профессиональный выбор операционного воздействия педагога на ребенка в кон-
тексте взаимодействия его с миром с целью формирования у него отношений к этому 
миру, гармонично сочетающих свободу личностного проявления и социокультурную 
норму» (Н.Е. Щуркова). 
При множестве определений понятия «педагогическая технология» большинство 
специалистов объединяют их четырьмя принципиально важными положениями [6, c. 10]: 
– планирование обучения и воспитания на основе точно определенного желаемого 
эталона; 
– программирование учебно–воспитательного процесса в виде строгой последова-
тельности действий учителя и ученика; 
– сопоставление результатов обучения и воспитания с первоначально намеченным 
эталоном как в ходе учебно–воспитательного процесса (мониторинг), так и при подведе-
нии итогов; 
– коррекция результатов на любом этапе учебно–воспитательного процесса. 
Анализ разработок по проблеме педагогических технологий позволил выделить 
ряд общих положений, которые заключаются в том, что педагогическая технология: 
– отрицает педагогический экспромт в практической деятельности и переводит её 
на путь предварительного проектирования учебно–воспитательного процесса с после-
дующей реализацией проекта в классе; 
– предлагает проект учебно–воспитательного процесса, определяющий структуру 
и содержание взаимодействия учителя, учащегося и содержания образования, который с 
высокой долей вероятности приведет к достижению запланированных результатов; 
– предусматривает объективный контроль качества полученных результатов (ус-
воения учебного материала, развитие личности в целом) с помощью средств мониторинга 
и диагностики на основе заранее заданных критериев; 
– разрабатывается на основе принципа системности и целостности, то есть при из-
менении хотя бы в одного из элементов учебно–воспитательного процесса обязательно 
приведет к изменению всех других; так, изменяя цели, мы должны ориентироваться на 
новые результаты, планировать последовательные действия по их достижению и соот-
ветствующие им средства контроля и коррекции и т.д. [6, c. 11]. 
 Отметим, что в педагогической науке на данный момент нет общепринятого оп-
ределения этого понятия. Мы ориентируемся на то, которое дает В.А. Сластенин. По его 
мнению, «педагогическая технология – это упорядоченная совокупность действий, опе-
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раций и процедур, инструментально обеспечивающих достижение прогнозируемого ре-
зультата в изменяющихся условиях образовательного процесса» [4, c. 41–42]. 
Мы уточняем данный вариант определения этой категории следующим образом: 
педагогическая технология – это алгоритм (последовательность) целенаправленных со-
вместных действий участников образовательного процесса, обеспечивающий достижение 
намеченного образовательного результата. 
В качестве основных характеристик педагогической технологии разные авторы 
называют следующие: системность, концептуальность, научность, законосообразность, 
гарантированность результата, алгоритмичность, оптимальность, комфортность для учи-
теля и ученика и др. 
Остановимся на характеристике некоторых особенностей педагогических техноло-
гий. 
По существу педагогическая технология предлагает проект образовательного 
процесса, определяющий логику, структуру и содержание взаимодействия учителя и 
учащегося, который с высокой долей вероятности приведет к достижению запланирован-
ных результатов. Особенно важно иметь в виду, что основу технологии составляет дея-
тельность самого ученика, поэтому педагогу важно четко представлять и обеспечивать 
алгоритм действий обучающегося и способы взаимодействия с ним по достижению на-
меченного. 
Системность технологии мы рассматриваем в двух аспектах. Во–первых, техно-
логия системна, системообразующим фактором ее является цель. Педагогическая техно-
логия разрабатывается на основе принципа системности и целостности. Так, изменяя це-
ли, мы должны ориентироваться на новые результаты, планировать соответствующие по-
следовательные действия по их достижению, контролю и оцениванию. Во–вторых, каж-
дая технология является частью, компонентом определенной образовательной системы и 
должна органично вписываться в эту систему. Очевидно, что педагог, выбирая ту или 
иную технологию, учитывает образовательную среду, в которой будет использовать эту 
технологию, предыдущий опыт обучения и воспитания детей, уровень их подготовлен-
ности, особенности коллектива и отношений обучающихся, а также предусматривает 
взаимосвязь используемой технологии с другими технологиями и педагогическими сред-
ствами, которые применяются в данных условиях. 
Каждая технологии имеет концептуальную основу, то есть те идеи, подходы, 
принципы, которые определяют успешность ее применения. Если нарушаются концепту-
альные положения, определяющие возможности и условия применения технологии, не-
возможно рассчитывать на достижение запланированного результата. 
Ценность технологии как педагогического средства в том, что она воспроизводи-
ма. Это обеспечивается тем, что технология представлена алгоритмом последовательных 
действий, который дает возможность получить запланированный результат вне зависи-
мости от особенностей учителей и учеников. Данный признак, с одной стороны, характе-
ризует отличительную черту любой технологии, а с другой – определяет один из прин-
ципов ее использования в педагогическом процессе, а именно: необходимость реализо-
вывать технологию в том виде и на основе тех рекомендаций, которые предлагают ее ав-
торы, иначе ее целевое назначение и обещанные результаты не будут достигнуты в пол-
ной мере. Таким образом, чтобы реализовать технологию, педагогу необходимо четко 
следовать ее алгоритму, соблюдая при этом основные положения и принципы, которые 
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определены разработчиками технологии. Безусловно, педагогическая технология не на-
столько жестко формализована, как технология промышленная, она имеет определенный 
процент вариативности (иначе ее невозможно было бы использовать в постоянно ме-
няющемся образовательном пространстве). Важно при этом учитывать условия примене-
ния технологии при проявлении педагогом творчества, когда реализуется та или иная 
технология. 
Каждая педагогическая технология предполагает использование системы 
средств, позволяющих реализовать поставленные участниками образовательной дея-
тельности цели. Некоторые технологические приемы, методы, средства являются специ-
фичными для определенной технологии, например, прием ИНСЕРТ технологии «Чтение 
и письмо для развития критического мышления». Ряд техник, методов и приемов могут 
использоваться в разных технологиях. Например, прием «мозговой штурм» или метод 
групповой работы применяются во многих образовательных технологиях («Чтение и 
письмо для развития критического мышления», «Педагогическая мастерская», «Проект-
ная деятельность»), организационно–управленческих технологиях. Практически во всех 
технологиях используется такой педагогический прием, как вопрос. 
Имеются технологии, когда ряд приемов используется на всех или многих этапах 
технологии. Например, проектная деятельность предусматривает приемы групповой ра-
боты, «мозговой штурм» почти на всех этапах. При описании некоторых педагогических 
технологий четко определено, какие приемы, методы, техники следует использовать на 
определенных этапах ее реализации или обозначены требования к подбору средств, с по-
мощью которых алгоритм должен быть реализован. Например, технология «Педагогиче-
ская мастерская» имеет четкий алгоритм реализации (он состоит из семи этапов), но при 
этом не называются определенные техники, которые должен использовать педагог. В то-
же время авторы технологии, определяя ее базовые принципы, характеризуют признаки 
тех способов, которые может подбирать учитель, организуя деятельность учеников (они 
должны обеспечивать высокий уровень субъектности, предполагать возможность само-
стоятельной творческой исследовательской деятельности участников, не ограничивать 
возможности для их самопроявления и самореализации). 
Еще раз отметим, что технология не отрицает экспромтных действий педагога в 
определенных ситуациях, которые невозможно заранее предусмотреть. Могут быть вне-
сены коррективы по ходу применения технологии, если не достигаются те результаты, 
которые были намечены. Поэтому применение педагогической технологии предполагает 
объективный контроль качества текущих и итоговых результатов (усвоение учебного ма-
териала, развитие личности) с помощью средств диагностики и мониторинга на основе 
заранее заданных критериев. 
Связь понятия «педагогическая технология» с другими категориями. Для 
уточнения любого понятия важно установить его связь с другими категориями. Анализ 
литературы показал, что чаще всего технологию связывают, а иногда и отождествляют с 
такими понятиями, как система, форма, метод, методика. Мы попытаемся представить 
свой взгляд на соотношение этих категорий. 
Прежде всего, технология связана с таким понятием, как «система», что уже от-
мечено выше. Каждая технология – это определенная система, в которой все компоненты 
тесно взаимосвязаны, подчинены конкретной цели (целям) и придают ей целостность, 
благодаря которой технология приобретает особые характеристики, свойства. Если хотя 
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бы один компонент, элемент при использовании технологии не учитывается или наруша-
ется его сущностное содержание, педагогические действия не достигают намеченных ре-
зультатов. 
Достаточно сложно соотнести понятия «технология» и «методика». Понимание 
термина «методика» двояко: с одной стороны, это методика преподавания какого–либо 
предмета, например, методика преподавания математики, т.е. способы изложения мате-
риала конкретного учебного предмета; с другой стороны, это методика формирования 
чего–либо, например, понятий, навыков и т.д. Во втором случае методику некоторые ав-
торы рассматривают как синоним технологии. Это та же упорядоченная совокупность 
действий, ведущая к намеченному результату. 
Если обратиться к отличительным чертам педагогических технологий (целена-
правленность, законосообразность, воспроизводимость, гарантированность результата), 
то можно сделать вывод о том, что, по сравнению с методикой, в них более жесткая связь 
с целями педагогического процесса и сами цели формулируются более диагностично. 
Еще одно отличие технологии от методики состоит в том, что педагогические тех-
нологии зачастую не связаны с особенностями конкретного содержания образования. 
Педагогическая технология может привести к запланированному результату на любом 
учебном материале. 
Методика определяет: 1.Чему учить? 2. Зачем учить? 3. Как учить? Технология 
обучения определяет: Как учить с гарантией результата? 
В педагогической литературе существуют разные подходы к рассмотрению со-
отношения понятий «технология» и «методика». В зависимости от того, как рас-
сматривать сущность понятия «технология» (в широком или узком смысле) можно выде-
лить три основных подхода к определению взаимосвязи этих понятий. На наш взгляд, 
наиболее четко сформулировала их Е.В. Титова [5]. 
1. «Технология» и «методика» – понятия идентичные. По нашему мнению, дан-
ный вариант сочетания возможен в том случае, если рассматривать технологию как сис-
тему способов, позволяющую решать определенные учебные и воспитательные задачи и 
реализовывать содержание обучения и воспитания. Приверженцы данной точки зрения 
также считают, что термин «технология» появился в связи с внедрением в педагогиче-
скую практику технологического подхода к обучению и воспитанию и заменил ставший 
привычным для педагогов термин «методика». 
2. «Технология» – более широкое понятие, чем «методика». Такой взгляд возмо-
жен, если иметь в виду, что технология тиражируема, одна и та же технология может 
быть использована при изучении различных дисциплин, где всегда идет речь о конкрет-
ной методике преподавания предмета. Получается, что разные методики в своей основе 
будут иметь одну и ту же технологию, реализуя ее в рамках специфического для кон-
кретного учебного предмета содержания обучения. Например, технология проектной 
деятельности используется при изучении практически всех учебных дисциплин. 
3. «Технология» – более узкое понятие, чем «методика». Данная точка зрения име-
ет право на существование, если рассматривать технологию в первую очередь как алго-
ритм взаимодействия учителя и ученика, реализация которого в образовательном процес-
се приводит к гарантированно высоким результатам обучения и воспитания. Е.В.Титова в 
книге «Если знать, как действовать» приводит наглядный пример, иллюстрирующий 
данную точку зрения. По ее мнению, методика представляет собой систему и включает в 
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себя четыре взаимосвязанных компонента: стратегию, тактику, технику и логику. Имен-
но третий и четвертый компоненты составляют технологию как алгоритм действий, осу-
ществление которых позволяет обеспечить реализацию второго и первого компонентов, 
т.е. намеченной стратегии и тактики. Таким образом, технология выступает как «состав-
ная часть методики, ее воспроизводимое ядро». 
Ярким примером соотношения методики и технологии в данном понимании явля-
ется коллективная творческая деятельность школьников, которая определяется И.П. Ива-
новым как методика коллективного творческого воспитания, основу которой составляют 
ряд важный концептуальных и содержательных положений. «Ядром» этой методики яв-
ляются шесть этапов, которые представляют собой технологию организаторской дея-
тельности. Именно эти шесть этапов становятся основой, стержнем любого вида коллек-
тивной творческой деятельности, при этом содержательное наполнение этой деятельно-
сти будет неповторимым. 
Подобным образом взаимосвязь понятий методики и технологии демонстрирует 
дискуссия. Например, нами разработана технология проведения экспромтной дискуссии. 
В каждом случае содержание дискуссии, вопросы, способы взаимодействия ее участни-
ков будут разными, то есть создается неповторимая методика ее проведения. Но чтобы 
достичь поставленной цели независимо от ее темы и содержания, необходимо действо-
вать по строго определенному алгоритму и соблюдать соответствующие правила (кон-
цептуальные положения). 
Таким образом, приведенные примеры подтверждают, что технология может вы-
ступать составной частью методики. 
Выше мы проиллюстрировали три точки зрения на сочетание терминов «техноло-
гия» и «методика», все они имеют право на существование, поскольку зависят от подхода 
к трактовке сущности понятия «технология» и от того, в каком контексте применяется 
эта педагогическая категория. 
Несомненно, важно определиться с точкой зрения на сочетание терминов «техно-
логия», «метод», «форма». 
Существует ряд определений, которые сводятся к тому, что к технологиям относят 
совокупность методов, приемов, средств, форм. Действительно, ряд методов, форм мож-
но представить технологично. Однако есть принципиальное отличие технологии от форм 
и методов. 
Метод в педагогической литературе трактуется как способ, основной путь дости-
жения цели обучения и воспитания. Наряду с общей трактовкой метод рассматривается 
как способ взаимодействия учителя и ученика (воспитателя и воспитанника), в рамках 
которого решаются задачи обучения (воспитания); некоторые авторы еще больше кон-
кретизируют данное понятие и определяют метод как совокупность (систему) приемов 
(конкретных действий), реализация которых позволяет педагогу решать образовательные 
и воспитательные задачи. 
Форма (от лат. forma – внешнее очертание, фигура, наружность, образ, а также 
план, модель) в педагогической теории и практике определяется как внешнее выражение 
содержания обучения и воспитания, совокупность методов и приемов, определяющих 




В определениях понятий «метод» и «форма» отсутствует важнейший признак, ха-
рактерный для технологии, – алгоритмичность, то есть четкая последовательность дейст-
вий педагога и детей. Кроме того, каждая форма неповторима, а технология имеет неиз-
менную основу, «ядро» или стержень, что обеспечивает ее тиражируемость и воспроиз-
водимость. 
В то же время очевидна взаимосвязь рассматриваемых понятий, которую можно 
представить в нескольких аспектах. 
1. Технология реализуется с помощью различных форм и методов. Например, тех-
нология целеполагания и планирования предполагает проведение собрания по коллек-
тивному целеполаганию и планированию, которое является формой воспитательной ра-
боты. В рамках собрания могут быть реализованы методы примера или создания воспи-
тывающих ситуаций, приемы «мозговой штурм», «защита проектов». Технология про-
ектной деятельности, используемая на уроках, в качестве одного из начальных этапов 
предусматривает проведение учебного занятия в определенной форме – «запуск проек-
та», на котором используются методы «беседа», «упражнение», приемы «заключение до-
говора», «создание проблемной ситуации». Технология «Чтение и письмо для развития 
критического мышления» на одном из этапов предлагает использование формы «дискус-
сия», технология «Педагогическая мастерская» – реализацию метода «этический рас-
сказ». Таких примеров сочетания в рамках одной технологии различных форм и методов 
можно привести много. По сути, в рамках технологии методы и формы могут рассматри-
ваться как эффективные способы реализации одного или нескольких этапов алгоритма 
совместной деятельности учителя и ученика (воспитателя и воспитанника). 
2. Форма реализуется с использованием различных технологий. Например, урок 
как основная форма обучения может быть построен на основе поисково–
исследовательской технологии или предполагать сочетание технологий проблемного 
обучения и учебной дискуссии. При подготовке классного часа, формы воспитательной 
работы педагог может выбрать в качестве базовой технологию «Педагогическая мастер-
ская» или использовать сочетание игровых и дискуссионных технологий на разных эта-
пах реализации данной формы. Проведение любого классного ученического собрания, 
формы детского самоуправления включает ряд последовательных действий, если его 
участники стремятся к тому, чтобы выработать коллективное решение, которое должно 
быть присвоено учащимися. 
3. Метод или форму можно представить технологично. В педагогике дискуссия 
рассматривается как метод обучения и воспитания, так как предусматривает определен-
ный, диалоговый способ взаимодействия участников образовательного процесса. Это 
правомерно, когда идет речь о ее использовании, например, на уроке. В то же время 
можно представить несколько технологий проведения дискуссии (например, экспромт-
ной дискуссии или дискуссии с предварительной подготовкой), которые могут обеспе-
чить достижение намеченного результата. 
Урок как основную форму обучения также можно представить технологично, если 
мы используем, например, субъектно–ориентированный тип обучения, что показано в 
следующем разделе монографии. 
Таким образом, технология в педагогической практике в разных аспектах взаимо-
действует с формами и методами. Она может рассматриваться как в качестве педагогиче-
ского средства, объединяющего определенные формы и методы, так и составлять основу 
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реализации конкретной формы или метода обучения и воспитания. При этом педагогиче-
ская технология может включать известные методы, но предполагает определенную, 
точно заданную их инструментовку, то есть могут использоваться традиционные методы 
и формы, но определенным образом выстроенные и технологично реализуемые. Можно 
говорить о методике проведения общего собрания коллектива, на котором использова-
лась технология принятия решения. Само собрание коллектива является формой само-
управления, формой организации жизнедеятельности коллектива, формой воспитания. В 
то же время на этом собрании, как мы видим, используются различные методы (дискус-
сия, беседа, убеждение, пример), приемы (вопрос, «мозговой штурм», защита идей, ран-
жирование проблем, голосование и др.). 
Взаимосвязь этих понятий, их соотношение изменяются в зависимости от кон-
кретной педагогической ситуации. Например, экскурсию можно представить техноло-
гично в соответствии с поставленной целью, показать алгоритм действий педагога и 
учащихся. В то же время экскурсия существует как форма знакомства детей с историче-
скими событиями в музее, когда ее организует экскурсовод, а дети являются слушателя-
ми. Экскурсия как метод может быть составной частью урока биологии, если в ходе его 
учащиеся вышли на пришкольный участок для подтверждения полученной информации 
об изучаемых растениях. 
Вышеизложенное позволяет сделать вывод о том, что понятие «технология»–
вполне самостоятельное явление и четко выделяется из других педагогических катего-
рий. В то же время оно неразрывно связано с другими понятиями, установление соотно-
шения с которыми позволяет понять специфику, отличие технологии от других педаго-
гических явлений. Проведенный выше анализ, выявление сущностных особенностей та-
кого явления, как технология, позволили предложить определение этой категории, дан-
ное в начале раздела. 
Классификация педагогических технологий. Сколько существует педагогиче-
ских технологий? На этот вопрос однозначного ответа нет по ряду причин. Во–первых, 
наличие различных классификаций педагогических технологий говорит об их многочис-
ленности и неоднозначности выделения некоторых из них в разряд конкретной техноло-
гии. 
Во–вторых, развитие этого направления педагогических знаний, творческий поиск 
педагогов привели к тому, что появляются авторские технологии, которые не всегда фик-
сируются на официальном уровне, публикуются и поэтому становятся доступными лишь 
для небольшой части педагогов. В каждом втором диссертационном исследовании автор 
предлагает одну или несколько технологий организации того или иного педагогического 
процесса. 
Многообразие и многочисленность технологий ведет к необходимости их класси-
фикации. Однако в настоящее время нет единого мнения по данной проблеме, не опре-
делены основания для их классификации.  Классифицировать – значит «размещать, 
распределять, разделять на разряды и порядки» (В.И. Даль), «распределять какие–либо 
объекты по классам (разделам) в зависимости от общих признаков» (Современный сло-
варь иностранных слов). 
Рассмотрим некоторые классификации, которые очевидны и применяются при ха-
рактеристике педагогического процесса. Прежде всего, педагогические технологии мож-
но распределить в зависимости от сферы применения: технологии обучения, технологии 
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воспитания, образовательные технологии, технологии организации, технологии управле-
ния. Однако данная классификация весьма условна, так как ряд технологий, например 
технологию проектной деятельности, можно отнести к любой из перечисленных выше 
групп. В то же время возможно и целесообразно говорить об особых технологиях, кото-
рые используются только при обучении или управлении. 
Мы предлагаем классификацию в зависимости от того, как характеризуется про-
цесс воспитания, точнее, в зависимости от характера взаимодействия педагога и воспи-
танника в этом процессе (табл. 1). 
 
Таблица 1 – Классификация технологий по характеру взаимодействия педагога  
и ребенка 
Характер взаимодействия педагога  
и ребенка 
Технология 
Целенаправленное воздействие воспитателя на 
воспитуемого 
Технология воздействия 
Целенаправленное взаимодействие воспитателя и 
воспитуемого 
Технология взаимодействия 
Сопровождение ребенка Технология сопровождения 
 
С практической точки зрения актуально разделение технологий на традиционные 
и новые. Сегодня перед педагогами встает проблема освоения новых технологий. Новиз-
на всегда привлекает учащихся, способствует развитию мотивации познавательной дея-
тельности. Чем разнообразнее и богаче опыт педагогов, тем вероятнее, что в своей про-
фессиональной деятельности они будут более свободны в выборе педагогических 
средств, обоснованно и творчески решать педагогические проблемы. Осваивая новые 
технологии, педагог находит для себя источник развития творчества, ему меньше грозит 
«профессиональное выгорание». В то же время, понятие «новые технологии» относи-
тельно. Для одного педагога это новая технология, для другого – хорошо известная. 
Говоря о новых технологиях, мы имеем в виду прежде всего современные техно-
логии, то есть те, которые обладают следующими признаками: 
– востребованы педагогами и учащимися; 
– удовлетворяют их образовательным интересами потребностям; 
– оптимально развивают участников педагогического процесса; 
– отвечают запросам общества, требованиям современного производства. 
В педагогических публикациях можно увидеть, что к современным технологиям 
различные авторы относят индивидуально–ориентированные, личностно–
ориентированные, субъектно–ориентированные. Причем одну и ту же технологию одни 
причисляют к индивидуально–ориентированным, другие – к личностно–
ориентированным, третьи называют субъектно–ориентированной. Ряд авторов считает их 
синонимичными, подразумевая, что индивидуально–ориентированные, личностно–
ориентированные и субъектно–ориентированные технологии – это одно и то же. Мы по-
лагаем, что использование этих понятий обусловлено наличием в педагогической науке и 
практике различных подходов к организации педагогического процесса – индивидуаль-
но–ориентированного, личностно–ориентированного, субъектно–ориентированного. 
Таким образом, можно сделать вывод о том, что категории «личностно–
ориентированная технология», «индивидуально–ориентированная технология», «субъ-
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ектно–ориентированная технология» различаются следующими признаками: подходом, в 
рамках которого они реализуются, общей целевой направленностью, планируемым ре-
зультатом, основной функцией педагога. Необходимо отметить, что многие педагогиче-
ские технологии обладают характеристиками как индивидуально, так и личностно и 
субъектно–ориентированных технологий. Например, технологию проектной деятельно-
сти, с одной стороны, относят к продуктивным технологиям, сориентированным на раз-
витие творческой индивидуальности, с другой – проектная деятельность предполагает 
сотрудничество участников, социальную направленность проектов, что позволяет ребен-
ку проявлять и развивать социальное самосознание, социально значимые качества. Кроме 
того, данная технология предполагает проявление и развитие субъектности ребенка уже 
на первом этапе ее реализации (запуск проекта), когда ребенок определяет проблему, 
осуществляет поиск ее решения, формируется мотивация учащегося на преобразование 
окружающей действительности и получение продукта, обладающего субъективной или 
объективной новизной. 
Достаточно распространенным является распределение технологий на общие, ча-
стные и локальные. Общие технологии – те, которые применимы практически во всех 
педагогических процессах. В частности, технологию решения педагогической проблемы, 
технологию организации деятельности, технологию самоорганизации можно применять в 
любом педагогическом процессе. Однако такая классификация относительна, и отнесе-
ние технологий к той или иной группе в ней зависит от того, в какой системе рассматри-
вается технология. Так, например, технология организации деятельности включает такой 
этап, как целеполагание, но целеполагание в свою очередь может быть представлено как 
общая технология и как частная применительно к конкретной педагогической ситуации. 
По мнению В.В. Юдина, общепедагогическая технология – технология, соответ-
ствующая одному из типов педагогического процесса (догматическому, формально–
репродуктивному, сущностно–репродуктивному, продуктивному, субъектно–
ориентированному) [3]. Для примера остановимся на субъектно–ориентированной тех-
нологии, имеющей следующие признаки: 
–  проявление и развитие индивидуальности, личности ребенка; 
–  возможность для ребенка удовлетворить свои интересы и потребности; 
– самостоятельность постановки учеником образовательных задач и поиска путей 
их решения; 
– предоставление права ребенку выбирать темп, объем работы, сложность, вид и 
способ, роль участия в образовательной деятельности; 
–  удовлетворенность собственной деятельностью и ее результатами; 
–  рефлексивность отношения учащегося к собственной деятельности; 
–  диалоговый, партнерский характер взаимодействия педагога и учащегося. 
Общий алгоритм субъектно–ориентированной технологии в аспекте деятель-
ности учащегося представлен в таблице 2.  
Предложенный алгоритм может быть применен к учебному процессу и внеуроч-
ной деятельности учащегося, а каждый «шаг» конкретизируется специальными техника-
ми и приемами в зависимости от содержания деятельности и возраста учащегося, уровня 









Самодиагностика Осознание себя: «Какой я?», «Что я знаю?», «Что я умею?», и наоборот: 
«Чего не знаю?», «Чего не умею?» и т.п. 
Самоанализ Поиск ответов на вопросы: «Что помогло мне добиться положительных 
результатов и почему?», «Что мешало мне быть более успешным и поче-
му?» и др. 
Самоопределение Постановка целей, задач, определение перспектив, путей их достижения: 
«К чему стремиться и почему?», «Как этого добиться?» 
Самореализация Самостоятельный поиск способов решения учащимися поставленных за-
дач, принятие самостоятельных решений и их реализация 
Самооценка Сопоставление достигнутого результата с планируемым, выявление и 
обоснование причин успехов и недостатков 
Самоутверждение Вывод о целесообразности выбранного пути, поставленных целей и задач, 
внесение коррективов в дальнейшие действия 
 
Таким образом, особенностью субъектно–ориентированной технологии явля-
ется то, что тщательно продумываются «шаги» самого учащегося, которые сопровожда-
ются педагогом в скрытой, ненавязчивой форме с учетом уровня сформированности 
субъектности ученика. По существу, педагог не влияет на ученика и его деятельность, а 
создает условия для самостоятельного выбора и самоопределения. В задачи педагога 
входит мотивация активности учащегося, подбор средств, методик самопознания, само-
определения, создание ситуаций выбора, ненавязчивая поддержка ученика в ситуациях 
затруднения через постановку наводящих вопросов, включение учащихся в целеполага-
ние на всех этапах обучения, организация анализа и рефлексии. Ярким примером общей 
технологии субъектно–ориентированного типа также является проектная деятельность. 
Проблемы использования педагогических технологий в практике. 
 Однозначно можно сказать, что, чем больше технологий использует в своей 
деятельности педагог, тем интересней для него педагогическая работа, тем увлекательней 
познавательная деятельность учащихся, тем больше возможностей индивидуализировать 
образовательный процесс. Однако анализ использования педагогических технологий в 
практике образовательных учреждений выявил немало проблем, которые можно 
объединить в три группы: научно–методические, личностные и организационно–
педагогические. 
Прежде всего, обозначим научно–методические проблемы. 
Искажение сущности понятия «технология». В настоящее время существует 
много различных источников, в которых рассматриваются технологии. Знакомство с ря-
дом таких источников говорит о том, что предлагаемые материалы не имеют ничего об-
щего с технологиями. Часто авторы рассматривают различные педагогические средства 
(формы, методики, мероприятия), которые, возможно, полезны для ознакомления и ис-
пользования, но не предлагают практическому работнику конкретной технологии, кото-
рую можно воспроизвести. Это вводит в заблуждение и практических работников. По-
этому сегодня можно столкнуться с ситуацией, когда все, что делает педагог, он называет 
технологией. 
Недостаточная разработанность общих технологий. Известно, что педагог 
оптимально строит свою деятельность, использует профессиональные и временные ре-
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сурсы, когда владеет наиболее важными и востребованными технологиями, которые не 
зависят от содержания материала. Речь идет прежде всего об общих технологиях. В на-
учно–методической литературе поднимается данная проблема, предлагаются теоретиче-
ские идеи, имеются полезные практические материалы, но в полной мере эта проблема в 
науке не разработана. Каждый заинтересованный педагог может найти в литературе при-
влекательную и нужную для детей технологию. Но, используя обнаруженную им техно-
логию, педагог не получает обещанный результат, что ведет к разочарованию. Можно 
назвать много объяснений возникновения подобной ситуации, но большая часть из них 
связана с личностными проблемами педагогов. Назовем некоторые из них. 
Проблема мышления. Невозможно понять новую технологию, которая принципи-
ально, например, отличается характером взаимодействия педагога и учащегося, преду-
сматривает принципиально новые позиции, функции учителя и ученика. Для этого нужно 
соответствующее новое мышление. Как известно, изменить свое мышление чрезвычайно 
сложно. Для этого необходимо преодолеть некоторые стереотипы и приобрести новый 
опыт. Так, например, субъектно–ориентированные технологии, технологии тьюторского 
сопровождения с большим трудом осваиваются педагогами, у которых доминируют ав-
торитарные способы взаимодействия с учащимися. 
Проблема понимания сути используемой технологии. Для того чтобы исполь-
зуемая технология обеспечила гарантированный результат, надо знать теоретическое 
обоснование технологии, понимать ее концептуальные идеи, условия применения, вла-
деть алгоритмом действий ребенка и взрослого. В практике имеет место типичная ситуа-
ция: увидел учитель у коллеги интересную технологию – решил применить ее в своей 
работе. Но ничего не получилось, потому что он не знает условий ее применения, спосо-
бов отбора необходимых техник и методических приемов в зависимости от ситуации, 
правил организации взаимодействия с детьми и др. 
Проблема творчества педагога. Существует мнение о том, что технология в 
учебно–воспитательном процессе лишает педагога творчества, ограничивает возмож-
ность свободного творчества как учителей, так и учеников. Объясняется это мнение сле-
дующим образом: учителю сложно, оставаясь в рамках технологии, гибко реагировать на 
изменение ситуации в классе, учитывать особенности каждого ученика. Ученик, в свою 
очередь, не всегда может предложить свой, нетрадиционный, способ решения задачи, 
достижения поставленной цели. 
Можно возразить указанному мнению, используя главный аргумент: обоснован-
ный выбор современных технологий, ориентированных на интересы, возможности и спо-
собности ученика, всегда предусматривает творчество и гибкость мышления педагога. 
Более того, учитель, который не учитывает конкретные условия, а механически перено-
сит технологию в новую среду, может совершить серьезные профессиональные ошибки. 
Проблема учета индивидуальности, возможностей ребенка. Данная проблема 
связана с предыдущей. Существует опасность того, что, используя понравившуюся тех-
нологию, педагог забывает о том, что каждый ребенок неповторим. Часто случается, что 
увлеченный новой идеей педагог забывает об учениках, ради чего и кого используется та 
или иная технология. Чтобы этого не произошло, педагогу необходимо понимать образо-
вательную и воспитательную ценность, границы и возможности применения той или 
иной технологии и обоснованно подбирать технологии под своих учеников. Для решения 
указанной проблемы педагогу необходимо владеть системой знаний о психологических 
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особенностях детей, учитывать закономерности их развития, уметь взаимодействовать с 
ребенком так, чтобы раскрывать его ресурсы и развивать его способности и склонности, 
владеть разнообразными педагогическими технологиями и способностью обоснованно 
их отбирать применительно к каждому ребенку. 
Проблема дополнительных затрат времени и сил как при подготовке учебных 
занятий, так и при организации учебно–воспитательного процесса. Образовательные 
технологии требуют от учителя серьезной педагогической и психологической подготов-
ки, существенного изменения профессионального мышления, разработки дидактических 
материалов, проверки промежуточных результатов и т.д. Действительно, на первом этапе 
освоения технологии педагогам требуется больше времени на подготовку к занятию, но в 
дальнейшем эти затраты существенно окупаются. Кроме того, и на любом уроке с при-
менением разнообразных педагогических приемов, особенно, если они направлены на 
получение каждым учеником собственного результата, также необходимы дополнитель-
ные временные затраты. 
Безусловно, возникновение ряда трудностей педагогов зависит от того, как реша-
ются организационно–педагогические проблемы при использовании технологий в об-
разовательном учреждении. Одна из них –подготовка педагогов к освоению техноло-
гий.  
Переход на федеральные государственные образовательные стандарты общего и 
профессионального образования предусматривает использование современных субъект-
но–ориентированных технологий, которые предполагают совершенно иной характер 
взаимодействия педагогов и учащихся. Освоить быстро такие технологии невозможно, 
нужна соответствующая система подготовки кадров. Как показывает опыт, курсы повы-
шения квалификации эту проблему решить не могут. Необходима целенаправленная под-
готовка студентов в профессиональном образовательном учреждении, затем в образова-
тельной организации, где каждый педагог включен в процесс переосмысления своего 
опыта в совместном поиске с коллегами и освоение современных технологий. 
Проблема перестройки организации образовательного процесса. Использование 
современных педагогических технологий приводит к тому, что классно–урочная система 
вступает в противоречие с нововведениями, в частности, при использовании субъектно–
ориентированных технологий, которые предусматривают проектирование индивидуаль-
ных образовательных маршрутов каждого ученика и прохождение им своей индивиду-
альной образовательной траектории. В этом случае требуется более гибкое построение 
образовательного процесса в учреждении, но администрация, педагогический коллектив 
не всегда готовы к перестройке и принятию новых организационных решений. 
Проблема управления использованием педагогических технологий. Каждый дет-
ский коллектив неповторим. Одни школьники готовы к деятельности в той или иной тех-
нологии, другие нет. Необходимо изучать подготовленность детей, совершенствовать 
образовательный процесс, используя адекватные технологии, координировать примене-
ние технологий в учреждении и конкретном детском коллективе. Известны случаи, когда 
в одном и том же классе после соответствующих курсов повышения квалификации не-
сколько учителей дружно начинали использовать одну и ту же технологию, что вело к 
перегрузке детей и отторжению ими даже весьма оригинальных и эффективных техноло-
гий. Каждая технология должна органично включаться в образовательный процесс 
учреждения, коллектива, учителя и не приносить вреда детям. 
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Проблема технологий является одной из актуальных в педагогической науке и 
практике. Этот вывод подтверждается возросшим интересом исследователей к разработ-
ке технологий и обсуждением этой проблемы на конференциях разного уровня. Многие 
педагоги единодушны в том, что технологичность становится сегодня одной из основных 
характеристик деятельности учителя и означает переход на качественно новую ступень 
образовательного процесса. «Технология не дань моде, а стиль современного научно–
практического мышления» (В.В.Сериков). 
Кафедра педагогических технологий Ярославского государственного педагогиче-
ского университета более 20 лет занимается разработкой теоретических и прикладных 
вопросов данной проблемы, что нашло отражение в многочисленных публикациях. В 
данной главе обозначены, на наш взгляд, неоднозначные и противоречивые вопросы по-
нимания и использования на практике педагогических технологий, требующие дальней-
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1.8. Инклюзивная сфера социального: проблемы и пути решения  
 
Время интенсивного развития высоких технологий и мощности научно–
технического потенциала сопровождается одновременно ухудшением физического, пси-
хического и духовно–культурного состояния людей. На этот фактор влияет огромное ко-
личество причин, в том числе, аномичность социального, кризисность и стрессовость бы-
тия личности, неблагоприятные природно–климатические условия, появление генномо-
дифицированных продуктов и пр. Более того, глобализация и интеграция как закономер-
ные объективные процессы, происходящие в современности, влекут за собой большие 
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миграционные/иммиграционные потоки. Перечисленное приводит к массовому распро-
странению Других/нетипичных людей, не вписывающихся в стандарт/норму (физиче-
скую, психологическую, культурную и др.). Статистика дает неутешительные цифры, со-
гласно которым среди подрастающего поколения с каждым годом увеличивается число 
так называемых «особых детей», требующих к себе совершенно иных подходов в воспи-
тании, образовании и социализации. Неслучайно в последнее время в России не только 
заговорили, но и начали реально предпринимать целенаправленные действия, связанные 
с инклюзивной средой. Можно смело утверждать, сегодня распространение инклюзивно-
го образования как доступной среды обучения стало одной из приоритетных областей 
политики российского государства.  
Нетипичность как Другость становится распространенной характеристикой лично-
сти в социокультурном пространстве, рождая иные условия и правила взаимодействия, 
взаимоотношений, коммуницирования, настоятельно требующих рефлексивности по от-
ношению к ним. Можно утверждать, что формируется новый (гено)тип – Homo inclusive 
(человек инклюзивный). Резкий рост инклюзивных людей влечет за собой множество 
проблем, изучением которых должны заниматься многочисленные науки о человеке.  
Сегодня начинает создаваться платформа для новой социальной парадигмы – инк-
люзивной, задающей явное и неявное предметное поле научных исследований. В рамках 
этих исследований очерчивается собственная проблематика, складывается научно–
исследовательская программа и методология изучения, способствующая появлению ка-
тегориального аппарата, законов, теорий, моделей интерпретации, образцов решения 
проблем и даже традиций. О парадигмальности инклюзивного образования говорит и тот 
факт, что все большее количество специалистов (в том числе генетиков, физиологов, 
врачей–специалистов различных профилей, философов, культурологов, социологов, пси-
хологов, педагогов, социальных работников и др.) подключается не только к исследова-
нию проблемы, но и непосредственной работе в инклюзивной среде. Благодаря им начи-
нает формироваться новый – инклюзивный – образ мироздания, собираться и обобщаться 
данные о нем. Тем не менее, огромное количество проблем, связанных с внедрением 
инклюзивной парадигмы, остается не решенными и требующими разъяснений.  
Обозначим несколько ключевых проблем инклюзивной сферы социального и пути 
их решения с точки зрения философской рефлексии. 
Во–первых, появление человека инклюзивного рождает множество вопросов: кто 
он такой? Какие черты/качества делают его инклюзивным? Чем Homo inclusive отличает-
ся от Homo sapiens?  
Перевод слов «инклюзия»/«инклюзивный» связан с таким параметром как вклю-
ченность (от inclusion – включение, вкрапление, присоединение). Для понимания этого 
качества обратимся к словарю русского языка, согласно которому «1. включать – иметь 
своей составной частью; охватывать; 2. включить – ввести, внести в состав, в число кого–
, чего–либо; 3. включиться – стать участником чего–либо, войти во что–либо, присоеди-
ниться к чему–либо; 4. включение – то, что включено, инородная частица; вкрапление» 
[Цит. по: 1, с. 17].  
Исходя из приведенных значений, сделаем предварительный вывод: включенность 
предполагает приобщенность/заинтересованность/причастность, с одной стороны, 
иных/непохожих к определенной группе; с другой стороны, каждого к бытию вообще 
(космоса/окружающего мира/социума/группы), что влечет за собой – соотнесение себя 
99 
 
как части к целому/мирозданию. Здесь мы подходим к такой философской категории как 
включенность в бытие, разработанной М. Хайдеггером. В своем философском трактате 
«Бытие и время» он пишет, что это – «формальное экзистенциальное выражение для бы-
тия "существования", которое раскрывает основное понимание бытия в мире» [2, с. 
21]. Заметим, что включенность в бытие осуществляется даже в рамках повседневного 
опыта, требующего рефлексивности. М. Хайдеггер подчеркивает, мир повседневности – 
это не только негативность проявлений, но и осознание своего экзистенциального опыта: 
«усредненную повседневность присутствия нельзя брать как простой «аспект». В ней 
тоже, и даже в модусе несобственности, лежит a priori структура экзистенциальности. В 
ней тоже дело для присутствия идет определенным образом о его бытии, к которому оно 
относится в модусе средней повседневности, и будь то даже лишь в модусе бегства от 
нее и забвения себя» [2, с. 62]. Подобные идеи инклюзивности как включенности в бытие 
можно обнаружить у огромного количества современных философов. Так, Э. Гуссерль 
говорил о практичности «жизненного мира», где возможно осуществление «возвращения 
к самим вещам» [3, с. 94]. О важности философского осознания повседневной жизни лю-
дей писал В. И. Вернадский: «вдумываясь в окружающую будничную жизнь, мы можем 
… видеть постоянное стремление человеческой мысли покорить и поработить себе фак-
ты совершенно стихийного на вид характера. На этой будничной жизни строится и растет 
главным образом основная сторона человеческой мысли» [4, с. 217]. Именно повседнев-
ный опыт человека формирует самобытность и неповторимость индивидуального, вы-
ступая в качестве духовного самосовершенствования и показателя уровня его культуры.  
Согласно М. Хайдеггеру, включенность в бытие как метафизический принцип 
проявляет свою неустойчивость и зыбкость: она может в своей фактичности распылиться 
«между отдельными способами включенности в бытие» или совсем распасться. Нена-
дежность включенности рождает «бытийный вид озабоченности», связанный с желанием 
удержаться в мироздании. Проявляя свою озабоченность бытием, человек являет собой 
думающего субъекта, задающего смысл своему существованию и в соответствие с этим 
ставящего перед собой цели и пути достижений. Озабоченность бытием говорит о вклю-
ченности, связанной с интенциональностью. Сама интенция (в переводе с латинского 
intentio – стремление, намерение) характеризуется направленностью сознания на опреде-
ленную цель, что говорит о волевой способности к упорядочиванию и сопряжено со 
вниманием (по А. Блаженному, animi intentio – внимание ума). Ф. Брентано подчеркивал, 
что любой психический акт интенционален, ввиду его направленности на нечто. У Э. 
Гуссерля интенция есть разновидность психического переживания, связанная с созерца-
нием, осмыслением и наполнением значением происходящего в бытии, что в итоге вы-
свечивает субъективное отношение к чему–либо. Во всех приведенных примерах интен-
циональность связана с гносеологической составляющей бытия личности. Помимо этого, 
интенция обладает нравственным аспектом, характеризуемым П. Абеляром как намере-
ние, подвергаемое оцениванию со стороны Бога, А. Галесом – как средство достижения 
цели («то, что позволяет прийти к цели»). У Ф. Аквинского intentio и electio (выбор) 
суть составные части морального акта воли, ориентируемые практическим разумом. Во 
всех аналитических размышлениях по поводу интенциональности мы обнаруживаем та-
кое свойство как направленность, что акцентирует заинтересован-
ность/желательность/селективность как субъективный фактор включенности в бытие.  
Инклюзивность как включенность связана с активным вдействовани-
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ем/вхождением в определенную среду, что подразумевает осознанное и целенаправлен-
ное действие, ведущее к какому–либо результату. Вспомним, играющего ребенка, учен-
ного в процессе исследований, художника в творческом вдохновении, спортсмена во 
время соревнований, хозяйку, колдующую у плиты, садовника, разговаривающего с цве-
тами, ушедшего в виртуальную среду… Какую бы сферу деятельности мы не взяли, там, 
где отсутствует равнодушие и отчуждение мы встречаем включенного в процесс человека, 
а значит – инклюзивного по сути. Погруженность в среду подразумевает желание по-
нять/вникнуть в событие/ ситуацию/проблему и решить/разрешить ее, задействовав при 
этом все свои эмоциональные/интеллектуальные/физические/творческие способности. 
Анализируя инклюзивность как включенность, подразумевающую интенциаль-
ность, мы подходим к проблеме отзвука и отклика. Как замечает Г. Башляр в «Поэтике 
пространства», «отзвуки распространяются в различных аспектах нашей жизни в этом 
мире, а отклик призывает нас задуматься о глубине нашей внутренней жизни» [5, с. 14]. 
Посредством отзвука мы входим в бытие, а с помощью отклика – «даем ему наш голос», 
тем самым делая бытие своим, присваивая его, то есть «отклик подменяет одно бытие 
другим» вследствие включенности/захваченности человека происходящим, что «пробуж-
дает в нас неизведанные глубины», «буйство духа» и «глубины души» [5, с. 14]. Именно 
отклик дает дополнительные импульсы отзвуку, обогащая опыт личного бытия и логос о 
нем. Каждое мгновение бытия инклюзивного человека затрагивает его, заставляя сопе-
реживать и соучаствовать/со–участвовать, тем самым выводя за рамки пассивного со-
зерцания. Благодаря этому, инклюзивная личность, находящаяся в бытийном пути как 
процессе, находит разгадки на поставленные вопросы, ведь «сама наша жизнь представ-
ляет собой процесс решения вопросов» [5, с. 23]. Другое дело, что человеку для эффек-
тивного подключения к бытию необходимо чувствовать ритм времени и его импульсы, 
что дает возможность быть адекватным, своевременно отвечая на Вызовы современно-
сти.  
При этом обозначим парадокс инклюзивного человека, выражающийся в забвении 
о своей интенциональности (своеобразное – незнание о знании), где рефлексирование 
есть автоматический акт, позволяющий проявиться креативности. Жизнь как Вызов не-
предсказуема, но инклюзивная личность с ее незнанием о знании получает шанс дать 
равноценный и творческий Ответ на него.  
Все перечисленное позволяет говорить о том, что инклюзивный человек – это че-
ловек бытийствующий или активно живущий и проявляющий себя в модусе быть (сле-
дуя терминологии Э. Фромма).  
 Рассуждая далее об инклюзивном человеке, проанализируем сопряженные с ним 
категории.  
Включенности в бытие противостоит феномен невключенности/выключенности, 
связанный с отчужденностью/отрешенностью/пассивностью, вследствие чего жизнь пус-
кается на самотек, отдаваясь во власть внешних обстоятельств. Невключеннность в бы-
тие предполагает рассеянность внимания, негатив ситуации рутины, где «никогда ничего 
не происходит», что влечет за собой скуку и атрофию желания исправить сложившееся 
положение дел. Человек перестает быть хозяином своей судьбы, бездумно/безумно идя 
по ее ризоматичным лабиринтам, постоянно заходя в тупик. Как следствие подобных 
хождений – состояние перманентного кризиса, сопровождающегося пессимистическими 
настроениями и апатией.  
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Если соотнести понятия инклюзивности и эксклюзивности, то здесь обнаружива-
ется определенная двойственность, что задается пониманием самого слова эксклюзия, в 
переводе с латинского (exclusio) обозначающего исключение. С одной стороны, эксклю-
зивность подразумевает исключение из социальной среды, что противоположно инклю-
зивности, связанной с включенностью. В подобном понимании эксклюзивность обрекает 
человека на трагедию, связанную с изоляцией/одиночеством/непонятостью/неприятием. 
С другой стороны, эксклюзивность как исключение из правил, отступление от общепри-
нятого подчеркивает Другость личности на фоне социальной однотипности и даже без-
личности. Подобная эксклюзивность содержит в себе потенции к насыщенной инклю-
зивности, что служит точкой пересечения понятий, подразумевающих друг друга. Более 
того, инклюзивный человек, проявляющий свои интенции, в том числе, в неординарном 
мышлении, самобытен. В этом отношении индивидуальность инклюзивного человека, 
связанная с креативностью, элитностью, исключительностью, подчеркнутой авторской 
позицией, заявляет об его эксклюзивности как неповторимости. В целом, эксклюзивность 
подразумевает Другость, связанную с ситуацией «свой среди чужих, чужой среди своих», 
что приводит нас к феномену инклюзивности как отклонению от нормы.  
Более того, учитывая современную мобильность и новую форму идентичности че-
ловека – электронный кочевник, необходимо подчеркнуть, что в текучей современности 
Другость или потенция к Другости в рамках метафизики каждой личности есть постоян-
ное ее высвечивание в новой ситуации событийной/со–бытийной реальности, подразуме-
вающей включенность в бытие или инклюзивность.  
Выстроим цепочку проанализированных слов с их значениями: 
ИНКЛЮЗИЯ – НЕИНКЛЮЗИЯ – ЭКСКЛЮЗИЯ  
ИНКЛЮЗИВНЫЙ – НЕИНКЛЮЗИВНЫЙ – ЭКСКЛЮЗИВНЫЙ  
ВКЛЮЧЕНИЕ – НЕВКЛЮЧЕНИЕ – ИСКЛЮЧЕНИЕ  
ВКЛЮЧЕННЫЙ – НЕВКЛЮЧЕННЫЙ – ИСКЛЮЧЕННЫЙ. 
Если обратиться к русскому варианту слов инклюзия/инклюзивный – включе-
ние/включенный, то в своем составе они содержат слово ключ, что становится принципи-
ально важным акцентом в рамках нашего исследования. Это одновременно знак, задаю-
щий высоту звучания; водный источник, бьющий из земли; камень, замыкающий свод 
сооружения; инструмент для закрывания/открывания чего–либо (своеобразный 
код/подход); приспособление для приведения в действие какого–либо механизма; пони-
мание разгадки. Более того, ключ связан с открытием [См.: 6, с. 402] как началом ново-
го/узнаванием/обретением смысла, в первую очередь, в бытии самого человека, а потом – 
в мироздании. Открывая Я–для–Я (свое есмь в бытии, по С. Франку) личность познает 
себя, субъективные чувства и мысли, что способствует лучшему пониманию не только Я, 
но и Другого в виде способности перенесения Я на его место, тем самым усиливая от-
клик и отзвук в бытии. Открывание влечет за собой проявление диалектической проти-
воположности – закрывания, характеризующее желание человека при необходимости со-
крыть обретенное/найденное/задушевное. Необходимо заметить, что открывание дается 
личности тяжело, как правило, длительным и болезненным поиском и трудом, зато за-
крывание после открытия происходит легко и просто.  
Все перечисленное, связанное с многозначностью слова ключ, имеет непосредст-
венное отношение к инклюзивности как включенности в бытие, что подчеркивается иг-
рой значений и даже их смешением в результате активного со–бытия. Включение подра-
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зумевает быть в ключе, невключение – быть не в ключе, исключение – быть из (без/вне) 
ключа. При этом на исключении остановимся подробнее, ввиду его двойственности в кон-
тексте инклюзивности. С одной стороны, эксклюзивность как исключение олицетворяет 
изгнанность из ключа/изоляцию от ключа, но, возможно, изначальную причастность к 
нему. С другой стороны, эксклюзивность олицетворяет выходца из ключа, стоящего на 
более высокой ступени, приобщенному к глубинным тайнам/ключам мироздания, пре-
восходящим границы заданного ключа, тем самым говоря об элитарной инклюзивности. 
Во–вторых, инклюзия представляет собой синергийное пространство, не замы-
кающееся только в своей среде. Это – открытая социальная система, встроенная в обще-
ство и расширяющаяся в нем, в связи с ростом числа Других (нетипичных/особых) лю-
дей. Инклюзивная система связана не только с процессом получения знаний, но и спо-
собствует процессам социализации, адаптации и практической жизнедеятельности лич-
ности, оказывая реальное содействие/со–действие в затруднительных ситуациях. Более 
того, в связи с отсутствием возрастных границ здесь формируется установка на получе-
ние образования в течение всей жизни, проходящей под девизом Life Long Learning (сис-
тема LLL). Благодаря этому обстоятельству формируется личность, занимающаяся обра-
зованием и постоянно расширяющая границы своего познания и возможностей – лич-
ность самосовершенствующаяся.  
Синергийность инклюзии проявляется в том, что в ней взаимодействуют различ-
ные люди: обучаемые и их родители/опекуны, обладающие противоположными психоло-
гическими/конфессиональными/национальными/ интеллектуальными и другими особен-
ностями, высококвалифицированные преподаватели как специалисты многообразных на-
ук, психологи и врачи, осуществляющие контроль за положительной динамикой процес-
са и корректирующие негативные моменты взаимодействия, а также органы власти (в 
том числе, министерство образования, органы управления и др.). Присутствующая в инк-
люзивном пространстве разнородность и неоднородность выступают как показатель 
разнообразия, стимулирующего множество процессов, в том числе неравновесных со-
стояний и процессов, потребность к спонтанности и проявлению креативности. Все пере-
численное создает предпосылки к развитию, что важно не только в образовании, различ-
ных сферах и областях социального, но и для самовыражения самой личности.  
Суммирующий вклад всех участников, их знания, компетенции, умения, усилия и 
желание помочь в геометрической прогрессии увеличивают положительную динамику 
инклюзивного процесса: она значительно превосходит эффект отдельных компонентов, 
очередной раз доказывая народную мудрость «один в поле не воин». Взаимопомощь 
внутри инклюзивного пространства является обязательным условием, содействуя всем 
участникам в проявлении себя как искусстве Быть и осуществлении дальнейшего разви-
тия/саморазвития. 
Перечисленное актуализирует междисциплинарность подхода к сложному фено-
мену и процессу инклюзивного образования/инклюзивной среды/инклюзивной системы, 
изучать который должны совместно философы, культурологи, социологи, педагоги, пси-
хологи, медики и другие. Только благодаря этому в России, отставшей от мирового опы-
та в области инклюзии, можно построить системогенез инклюзивной среды, подразуме-
вающий системный подход к процессу и развитию инклюзивного пространства, вклю-
чающего в себя, в том числе, и инклюзивное образование. В рамках этого подхода необ-
ходимо выработать множество концепций и теорий со своими методами, приемами и 
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принципами обучения/социализации/адаптации Других/нетипичных людей, учитываю-
щих их своеобразность/особость, разнородность потенциалов и закрепленных на госу-
дарственном уровне в виде гибкой политики в системе образования, воспитания и трудо-
устройства. Как нам кажется, именно лояльное законодательство, связанное с инклюзив-
ным пространством и учитывающее особые потребности людей, поможет преодолеть 
многие бюрократические препятствия, существующие сегодня в российском обществе и 
связанные, например, с получением инвалидности или его ежегодным подтверждением, 
сопровождаемым собиранием огромного количества документов в структурах, не согла-
сованных между собой.  
В рамках инклюзивного образовательного пространства осуществляется сложный 
процесс формирования инклюзивного мировоззрения, в котором доминирующую роль 
играют принципы гуманизма, толерантного отношения ко всему окружающему, нравст-
венности, культуры соучастия, подразумевающей коллективизм, сотрудничество и 
содействие. Подчеркнем, соучастность, сотрудничество и содействие являются 
непременными атрибутами самой синергетики, которая буквально переводится как 
«совместная деятельность».  
Внутри инклюзии происходят сложные и противоречивые процессы 
структурирования обучаемых из хаотичного состояния к гармоничности и порядку. Здесь 
не последнюю роль играет организация и самоорганизация внутри неравновесной 
социальной структуры, собирающей людей с разными потенциалами и возможностями, 
которые начинают взаимодействовать между собой, обмениваясь энерги-
ей/информацией/идеями и др. Именно неоднородность инклюзивной среды, вбирающей 
в себя людей с различными потребностями и энергиями, рождает динамичные процессы 
развития, которые носят нелинейный характер. Неслучайно присутствующий со стороны 
педагогов/психологов/врачей прогностический анализ в рамках инклюзии как 
неравновесной системы становится неэффективным: прогноз может не осуществиться 
ввиду непредвиденных обстоятельств и неожиданных комбинаций в виде 
союзов/противодействующих групп, являющих собой бифуркационные сдвиги, что тре-
бует мобильности и мгновенной реакции со стороны наставников, корректирующих си-
туацию. Эти новообразования – микротопии, возникшие в точке бифуркации, требуют 
корректировки либо перестройки в образовательном процессе в силу их флуктуации. 
Дело в том, что в них могут протекать как положительные, так и отрицательные 
процессы, приводящие, в том числе, к каскаду бифуркаций и в конечном итоге к хаосу, 
что осложняет образовательный процесс. В виду этого необходим многогранный 
(педагогический/психологический/медицинский) контроль/наблюдение со стороны, 
влекущий за собой поправки в зависимости от обстоятельств. Всем специалистам, 
связанным с инклюзивным средой, особенно с системой образования и воспитания, 
осуществляющим подобный контроль, необходимо помнить о деликатности, чуткости и 
этичности в работе с людьми, являющимися Другими/нетипичными.  
Микоротопии, образовавшиеся в результате бифуркаций, подтверждают одно из 
свойств человека, связанное с его тягой к коллективу и коллективизму (вспомним, одно 
их классических определений «человек – общественное животное»). С одной стороны, 
внутри микротопии образуется определенная однородность, объединяющая людей по 
общим чертам характера/симпатиям/интересам/метафизическим ценностям и др., тем 
самым осуществляется взаимная корреляция. Благодаря этому, как справедливо считает 
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Н.М. Солодухо, реализуется сохраность системы и преемственность в развитии, что 
придает ей внешнюю равновесность и пусть даже временную стабильность. Заметим, что 
на протяжении обучения микротопии нестабильны: ее составы подвижны, образуются и 
распадаются в виду постоянного развития/саморазвития членов, изменения их 
жизненных позиций [7, с. 13]. С другой стороны, согласно диалектическому закону, 
притягиваются противоположности как неоднородности, что придает микротопии 
своеобразное напряжение в виде импульса к развитию/саморазвитию. Вследствие взаи-
модействия разнородного происходит приобщение к Другому/иному, что способствует 
развитию толерантности, эмпативности и конгруэнтности, приводящих к уменьшению и 
даже нивелированию различий.  
Неоднородности в микротопии способствуют появлению 
изменений/неравновесных состояний/спонтанных или диссипативных процессов, 
приводящих к ускорению процесса самоорганизации. Это служит динамичности 
инклюзивной группы как открытой социальной системы, высвечивая в ней 
иерархичность и разнообразие. В этом отношении очередной раз подчеркивается 
нестабильность микротопии, обладающей потенцией к переходу в новое, 
непредсказуемое качество, подчеркивая ее творческий характер и актуализируя 
необходимость контроля за ситуацией. Неоднородность внутри микротопии выступает в 
качестве своеобразного центра, внутри которого осуществляется концентрация энергии, 
требующей своей реализации [7, с. 14]. В итоге микротопия являет собой диалектическое 
единство однородно–неоднородного, что является типичным, в том числе для открытой 
социальной системы: «динамически устойчивая система имеет оптимальное 
соотношение однородных и неоднородных компонентов», где «единство однородности и 
неоднородности является фактором целостности системы» [7, с. 14–15], то есть внутри 
микротопии действуют силы притяжения и отталкивания, способствующие ее 
целостности.  
Чтобы осуществлять образовательный процесс, контроль и корректировку внутри 
инклюзивного пространства, личность преподавателя должна обладать набором опреде-
ленных качеств. Безусловно, педагог должен быть не только профессионалом, но и 
психологом, чувствующим, иногда на интуитивном уровне, любые изменения внутри 
микротопий. Это должен быть харизматический лидер, обладающий психологической и 
нравственной устойчивостью, выносливостью, терпением, умением донести информации, 
предотвращать конфликты и деликатно интерпретировать сложные ситуацию внутри 
группы, поддерживать у обучаемых тягу к знаниям и творческий подход к ситуациям. 
При этом преподаватель инклюзивной среды должен рефлексировать и над своим 
состоянием, осуществляя разного рода практики релаксации.  
Как мы считаем, чтобы процесс обучения был насыщенно–продуктивным 
личность преподавателя должна относится к типу гумилевских пассионариев, а значит – 
обладать пассионарной энергией. К сожалению, в наследии Л.Н. Гумилева не осталось 
точных дефиниций пассионарности. Скорее, пассионарность – это метафора, именующая 
«фактор икс» как определенный энергетический потенциал, заложенный в личности, 
благодаря чему она осуществляет активные действия и направляет свои сверхусилия на 
преобразования в обществе, в нашем контексте, на преобразования внутри инклюзивной 
среды. Пассионария отличает стремление к Абсолюту/идеалу/цели, на достижение чего 
он сконцентрирован. Более того, пассионарность представляет собой феномен довольно 
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заразительный: своей энергией подобный человек может зарядить огромное число людей, 
другое дело, что эта энергия должна быть позитивной по своей природе. Неслучайно, мы 
обратили внимание на нравственной компоненте личности преподавателя.  
Пассионарность преподавателя, благодаря присущего ей «пассионарного толчка» 
как избыточной энергии и жизненной силы, приводит к изменению существующего со-
стояния среды. Подчеркнем, наличие множества пассионариев внутри образовательного 
пространства, в виду их вирулентности, рождает пассионарное напряжение, приводящее 
к видимым изменениям, оставляя след в истории. Вследствие позитивного вмешательст-
ва преподавателя–пассионария в процесс образования и бытие микротопии осуществля-
ется обучение и развитие, а значит – изменение в метафизике обучаемых, что в дальней-
шем благоприятно скажется на развитии социального.  
В–третьих, колоссальная нагрузка на личности преподавателя заставляет обра-
титься к проблеме релаксации. Умение грамотно и качественно расслабляться и восста-
навливаться рождают здоровую и творческую атмосферу инклюзивного пространства, 
способствуя профессиональному долголетию педагога. В результате применения релак-
сирующих техник достигается гармония эмоционального, интеллектуального, душевного 
и телесного, имеющая положительный эффект на жизнедеятельности человека в целом.  
Мы предлагаем один из возможных вариантов релаксации, конструирующий 
жизнь человека в его «искусстве Быть» посредством техники «деятельной безмятежно-
сти». Перед человеком любой эпохи стоит труднейшая задача – найти себя и Быть са-
мим собой. Именно культура оказывается тем плодотворным полем, в рамках которого 
это возможно осуществить. Человек в современном мире должен изменить самого себя, 
путем творческого подхода ко всему, что его окружает, и в первую очередь к самому се-
бе. «Искусство Быть» подразумевает творческое начало, способное вывести человека из 
состояния стресса, инертности, кризиса, пессимизма, страха. Творя, человек создает са-
мого себя, собственный внешний и внутренний мир, пытается обнаружить смыслы бы-
тия, интерпретируя окружающие символы. В итоге человек преобразуется и становится 
иным/Другим, учится понимать окружающих Других. Исходя из этого, можно утвер-
ждать, что творчество в жизни человека обладает онтологическим и гносеологическим 
статусом. Именно творчество несет в себе энергетический заряд, благодаря которому че-
ловек находится в постоянном движении: совершенствуется и утверждается в своем «ис-
кусстве Быть». 
Одной из творческих практик в «искусстве Быть», доступных каждому человеку, 
можно назвать технику «деятельной безмятежности». Она предполагает постоянную 
творческую работу человека над самим собой, своим телесным и духовным обликом. Че-
ловек в рамках этой техники осуществляет творческую деятельность, анализируя бытий-
ные ситуации и создавая креативные модели–стратегии образа/поведения/речи/действия. 
Но при подобной внутренней и внешней активности человек сохраняет спокойствие ду-
ха, веру в себя и свои возможности, то есть определенную безмятежность и мудрую со-
зерцательность, характерную для восточной традиции и шаманских практик. Можно ут-
верждать, что техника «деятельной безмятежности» является видимо–невидимой: с одной 
стороны, окружающие люди не замечают ежедневную, кропотливую работу над самим 
собой, с другой стороны, благодаря ей, человек оказывается измененным, преображен-
ным, узнаваемо–неузнанным. Подобная творческая техника должна быть пронизана 
идеями гуманизма, альтруизма и счастья, преодоления себялюбия и эгоизма. Более того, 
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эта техника помогает человеку ответить на ключевые вопросы о целях и смысле жизни, 
прояснить его личностную позицию, тем самым преодолев бессмысленность существо-
вания. Необходимо заметить, что составные компоненты этой техники у каждого челове-
ка могут быть собственными в зависимости от характера, темперамента, вкусов и при-
страстий.  
 Особое место в технике релаксации имеют эзотерические практики. В нашем кон-
цепте остановимся на некоторых идеях из учения Карлоса Кастанеды, считавшем, что 
«личность человека – это суммарный объем его личной силы. И только этим суммарным 
объемом определяется то, как он живет и как умирает… Личная сила – это чувство. Что–
то вроде ощущения удачи или счастья» [8, с. 554]. Попытаемся разобраться в феномене 
«личной силы» как своеобразного экзистенциального центра индивида.  
В своих книгах К. Кастанеда описывает духовный путь саморазвития, возвышаю-
щий человека над самим собой и ведущий к успеху, основываясь на системе знаний и 
практик индейцев яки: этот путь «приводит человека в новую жизнь, и эта новая жизнь 
должна быть полностью новой» [8, с. 575]. Конечная цель в этом «пути знания» – это по-
знать самого себя, стать Другим/преображенным и перейти на новую ступень развития, 
то есть в учении К. Кастанеды мы встречаем фроммовский вариант идеи формирования 
человека в модусе быть.  
В рамках пути личности осуществляется движение к «точке сборки», центрирую-
щей вокруг себя мир со всем его многообразием энергий. Точка сборки есть место яркого 
восприятия, помогающая познать бытие, потому что «сильное сосредоточение на себе 
порождает ужасную усталость. Человек в такой позиции глух и слеп ко всему остально-
му. Эта странная усталость мешает ему искать и видеть чудеса, которые во множестве 
находятся вокруг него» [8, с. 530]. Задача человека – научиться видеть энергию, текущую 
во Вселенной, а, значит, видеть в особом свете и людей. Видящий видит не только энер-
гетические связи людей со всей Вселенной, но и изменения энергий, в чем ему помогают 
глаза.  
Интересным является тот факт, что каждый человек воспринимает точку сборки 
по–разному, что влечет за собой различную интерпретацию мира и, исходя из этого, ин-
дивидуальное построение шкалы ценностей. Заметим, в учении К. Кастанеды нет фикси-
рованной системы оценок («что хорошо, а что плохо»), его последователи могут творче-
ски перерабатывать пункты учения, создавая новые схемы. Сам К. Кастанеда подчерки-
вал, что «любой путь – лишь один из миллиона возможных путей» [8, с. 531]. Вследствие 
этого «путь знаний» каждого человека является правильным, если к нему подходить ра-
зумно, с чувством/сердцем и творческим подходом, тем самым мобильно развиваясь. 
«Любой человек заслуживает всего, что составляет человеческую судьбу, – радости, боли, 
печали и борьбы» [8, с. 553]. Необходимо заботиться только об укреплении и совершен-
ствовании духа, понимая, что это можно сделать и для этого путешествия у каждого 
есть все необходимое. Этот пункт принципиально важен, потому что человек, оказыва-
ясь в труднейшем положении, решает сложнейшие метафизические задачи. Вера в собст-
венные силы вселяет оптимизм и возможность дальнейшего пути. 
Окружающий мир, по К. Кастанеде, представляет собой единый организм («бог»), 
где каждый человек, являясь частью целого, имманентно тождественен целому и несет в 
себе образ бога. Жизнь человека «заполнена до краев», и каждое событие в ней равно-
значно. «Путь знания», благодаря силе намерения, предполагает восхождение от единич-
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ности к всеобщности, при этом именно за человеком остается право свободы выбора ли-
бо оставить все как есть, либо совершить восхождение. Огромную помощь на пути зна-
ния играет разум, понимаемый К. Кастанедой как способность человека познавать себя 
(самосознание) и целостность окружаемого мира: «воин должен научиться отдавать себе 
отчет в каждом действии, сделать каждое действие осознанным» [8, с. 551]. Только по-
знав законы мироздания, человек обретет силу и достигнет точки всеобщности. Как пи-
сал К. Кастанеда, «сила зависит лишь от того, какого рода знанием владеет человек» [8, с. 
529]. 
Несмотря на то, что книги К. Кастанеды написаны метафорически–символическим 
языком, имеют индивидуальный модус интерпретации, тем не менее, в них можно обна-
ружить определенные техники, позволяющие после их освоения и внедрения перестро-
ить человеческую жизнь и мировидение, найти «точку сборки» и обрести необходимую 
«личную силу» на Пути к знанию, собрать себя и органично проявлять, в том числе, в 
инклюзивной среде. Неслучайно мистик называет человека, нашедшего свою силу, вои-
ном.  
Среди ключевых пунктов духовной техники, согласно К. Кастанеде, можно выде-
лить следующие. 
Человек, ступивший на Путь знаний, должен «забыть» свою личную историю, что 
подразумевает избегание публичности. Во многом это связано с тем, что, живя на виду, 
окружающие знают про человека все, ожидая от него определенного поведения/реакций. 
Но, как только человек перестает рассказывать о себе, он становится загадочным, недос-
тупным и непредсказуемым для окружающих людей в своих действиях. «Когда отсутст-
вует какая бы то ни было определенность, мы все время алертны, мы постоянно готовы к 
прыжку. Гораздо интереснее не знать, за каким кустом прячется кролик, чем вести себя 
так, словно все давным–давно известно» [8, с. 549]. Более того, у К. Кастанеды встреча-
ется принцип «разрушения распорядков», предполагающий учиться подмечать что–то но-
вое и поступать необычно, выходя за грань обыденного. Необходимо в онтологическом 
туннеле/колесе времени жить и всматриваться не в одну зеркальную бороздку, потому 
что «всматриваться только в одну бороздку означает оказаться пойманным в ее ловушку, 
жить этой бороздой» [8, с. 527]. Цель путника/воина – «увидеть любую борозду и извлечь 
из нее все, что угодно» [8, с. 528]. То есть необходимо быть открытым жизни, проявляя 
живой и неподдельный интерес к окружающему. Жизнь – загадка, тайну которой необ-
ходимо хотя бы частично постичь, открывая нечто новое и полезное для себя. 
Принцип «разрушения распорядков» влечет за собой «отказ от чувства собст-
венной важности и значимости», благодаря которому человека становится невозможно 
вывести из себя или обидеть. Потому что «чувство собственной важности делает челове-
ка безнадежным: тяжелым, неуклюжим и пустым. Быть воином означает быть легким» [8, 
с. 534]. Не испытывая чувства жалости к себе, человек начинает быстро рефлексировать 
над жизненным опытом. В этом заключается мастерство настройки, благодаря которому 
человек способен адекватно воспринимать мир, становясь неуязвимым.  
Следующим шагом, преобразующим жизнь человека, можно назвать ответствен-
ность: «воин принимает ответственность за все свои действия, даже за самые пустяко-
вые» [8, с. 539]. Это рождает в человеке «чувство охотника», заставляющее его быть 
внимательным и чутким к окружающему миру, открывая множество возможностей. Так 
же позиция охотника вырабатывает правильную позицию, связанную с бережным отно-
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шением к окружающему миру, ситуациям, людям, и умением использовать любые осо-
бенности с пользой для себя. Идущий к цели, берет ровно столько, сколько ему необхо-
димо. Человек, зная для чего осуществляется действие, принимает решения, о которых 
позже не сожалеет: у него нет времени на подобные глупости. Это жизненное правило 
способствует сохранению энергии, а не пустому ее растрачиванию.  
Помимо этого, К. Кастанеда в своих техниках, заимствуя некоторые идеи из вос-
точных культур, вводит довольно сложный принцип недеяния, помогающий открыть но-
вое за пределами сознания. Базируется этот принцип, в основном, на внутреннем безмол-
вии и медитации, благодаря чему происходит перепросмотр, то есть вспоминание и пе-
реживание, жизненных эпизодов и событий с целью высвобождения энергии: «этот ме-
тод представляет собой систематическое тщательное изучение собственной жизни, фраг-
мент за фрагментом, которое проводится не с позиции оценивания или поиска ошибок, а 
с точки зрения постичь свою жизнь и изменить ее ход» [8, с. 525]. В процессе отстранен-
ного пересмотра своей жизни происходит изменение вектора ее движения. Поэтому «ес-
ли воин в чем–то добивается успеха, то этот успех должен приходить мягко, пусть даже с 
огромными усилиями, но без потрясений и навязчивых идей» [8, с. 560].  
Еще одним интересным приемом техники К. Кастанеды является искусство стал-
кинга, представляющего собой «совокупность приемов и установок, позволяющих нахо-
дить наилучший выход из любой мыслимой ситуации» [8, с. 579]. При этом писатель ут-
верждает, что в стрессовых ситуациях двигаться оказывается намного легче, потому что 
мобилизуются все силы (судьбы, воли, намерения) человека. Среди принципов сталкинга 
К. Кастанеда называет выбор места битвы, отбрасывание лишнего, сосредоточенность на 
главном, умение «отступать, позволяя своим мыслям бродить бесцельно», и бережное 
отношение ко времени, связанное с его экономией. Применяя подобную тактику, человек 
«обучается никогда не принимать самого себя всерьез», «приобретает бесконечное тер-
пение» и «расширяет свои способности к импровизации» [8, с. 584–585]. Исходя из вы-
шеизложенного, стратегия человека, совершающего движение по «пути знания» строится 
по принципу «подумал – сделал». При этом возникает парадоксальная ситуация: когда 
человек думает, он ничего не делает, когда же он делает что–то, он уже не думает.  
В итоге человек, достигая гармонии души и разума, называемой духовностью, и 
обретая внутреннюю интуицию, умение видеть ситуацию и способность ее решать, ста-
новится целостным. Как пишет К. Кастанеда, «целостность самого себя – очень таинст-
венное дело. Нам нужна лишь малая часть ее для выполнения сложнейших жизненных 
задач» [8, с. 567]. Обретенная целостность приводит человека к ощущению внутреннего 
счастья и покоя. Но совершенство, которое человек достигает, подчеркивает автор, вы-
ступает в качестве условного понятия, применимого к данной конкретной ситуации. 
Ввиду того, что совершенство многообразно, то это заставляет человека не останавли-
ваться на достигнутом, а совершенствоваться дальше по Пути знаний. Еще одна оптими-
стическая идея, постулируемая К. Кастанедой, звучит так: «каждый имеет достаточно 
личной силы для чего угодно» несмотря на то, что «жизнь – бесконечный вызов, а вызо-
вы не могут быть плохими или хорошими. Вызовы – это просто вызовы». При этом «сила 
всегда открывает воину кубический сантиметр шанса», для этого необходимо «быть те-
кучим и изменяться в гармонии с миром» [8, с. 575, 565, 566]. Этот вывод особенно зна-
чим в инклюзивной среде, помогая любому человеку, особенно Другому, проявить себя и 
реализоваться в жизни.  
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Внедряя в свою жизнь технику «деятельной безмятежности», необходимо про-
явить определенное «мужество Быть» в непростых ситуациях инклюзивного пространст-
ва. Вспомним, в связи с этим, жизненные рекомендации Стива Джобса, который был 
включен в жизненный процесс и думал иначе, чем окружающие люди, тем самым прояв-
ляя инклюзивность. Неслучайно он довольно равнодушно относился к своим открытиям 
в области IT–технологий, мечтая обменять «все свои технологии на встречу с Сократом». 
Всю жизнь он руководствовался принципом: «Вы никогда не узнаете, что искали, пока не 
найдете это», поэтому «решить не делать что–то также важно, как и решать что–то де-
лать». Стив Джобс подчеркивал, что «только наличие цели приносит жизни смысл 
и удовлетворение. Это способствует не только улучшению здоровья и долголетию, 
но также даёт вам капельку оптимизма в тяжёлое время». При этом смысл жизни должен 
быть исполнен страстью: «Если вы не можете найти свою страсть в жизни, то продол-
жайте поиски. Не останавливайтесь. Как и все важное вашему сердцу, когда вы найдете 
это, то поймете, что это именно то, что вы искали. И как любые другие потрясающие от-
ношения, эта страсть будет становиться все лучше и лучше по прошествии лет». Стив 
Джобс рекомендовал периодически проводить ревизию собственной жизни для работы 
над собой и своими ошибками. «Нельзя соединить точки своей судьбы, если смотришь 
вперёд; соединить их можно только ретроспективно. Так что надо верить, что эти точки 
как–нибудь, да соединятся в будущем».  
Ввиду осознания ограниченности жизненного пути человека, Джобс предупреждал, 
что нельзя тратить время, «живя чужой жизнью. Не попадайтесь в ловушку догмы, кото-
рая заставляет жить мыслями других людей. Не позволяйте шуму чужих мнений пере-
бить ваш внутренний голос. И самое главное – имейте храбрость следовать вашему серд-
цу и интуиции». Именно «память о том, что я скоро умру – самый важный инструмент, 
который помогает мне принимать сложные решения в моей жизни. Потому что всё ос-
тальное – чужое мнение, вся эта гордость, вся эта боязнь смущения или провала – все эти 
вещи падают пред лицом смерти, оставляя лишь то, что действительно важно. Память 
о смерти – лучший способ избежать мыслей о том, что вам есть что терять. Вы уже го-
лый. У вас больше нет причин не идти на зов своего сердца» [9]. 
В современности наблюдается рост числа нетипичных людей, что приводит обще-
ство в состояние инклюзивности. Анализ слов инклюзия/инклюзивный, неинклюзивный 
и эксклюзия/эксклюзивный заставляет по–новому расставить акценты в понимании инк-
люзивного человека. Как мы считаем, не стоит трактовать инклюзивных людей только 
как людей, имеющих отклонения от нормы, то есть инвалидов или людей с ограничен-
ными возможностями здоровья. Во–первых, инклюзия не предполагает параметров пси-
хофизиологического состояния, а также возраста, пола, национальности, сексуальной 
ориентации и других качеств. Во–вторых, инклюзия как включенность подразумевает 
человека–в–бытии/человека бытийствующего, тем самым охватывая все многообразие 
сфер его активного проявления/про–явления в результате встроенности в бытие, в том 
числе, систему воспитания, образования, трудовую деятельность, коммуникацию, повсе-
дневность, сферу быта и досуга. Главное во всех перечисленных сферах – это состояние 
не отчуждения/отстраненности/пассивности, а включенности в процесс/действие. 
Включенность предполагает заинтересованность, активное участие, отклик на происхо-
дящее и желание достичь определенного результата. Другое дело, что включенность в 
бытийный процесс имеет разные степени интенсивности. В связи с этим, дадим расши-
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ренное понимание инклюзивного человека. Им может быть каждый, кто имеет сохран-
ный интеллект и активно включается в формат текучей современности, проявляя озабо-
ченность ею и интенциональность, событийствует/со–бытийствует, рефлексируя и со-
участвуя/со–участвуя, слыша отзвук и находя отклик в ней.  
Современная отчужденность/пассивность есть состояние выключенного из бытия 
субъекта, погруженного в неосознаваемую рутинность и скуку, функционирующего как 
машина, что характеризует его, в большей мере, как постчеловека, а среду его обитания 
как неинклюзивную. В связи с этим, главный акцент в современной системе воспитания и 
образования, несущей ответственность за формирование разносторонней культурной 
личности, связан с формированием инклюзивности как воли к включенной жизни и же-
лания быть–в–бытии, что означает идею причастности к жизненному процессу и со-
участия/со–участия в нем. Результатом инклюзивного образования является самодоста-
точная личность в модусе быть, верящая в себя и проявляющая себя в многообразных 
ситуациях бытия социального. Она с удовольствием живет, имея способность быть Дру-
гой и взаимодействуя с Другими, воспринимает сакральность встреч, даров и исповеда-
ний мироздания (по С. Франку), что способствует проявлению «благоговения перед жиз-
нью» (А. Швейцер).  
Инклюзивная среда представляет собой сложную открытую социальную систему, 
синергийную по своей природе, что накладывает на нее отпечаток нелинейности и не-
предсказуемости ситуаций внутри нее, определенную импровизационность и креатив-
ность. Здесь осуществляется диалектический процесс взаимовлияний/взаимовоздействий 
однородного и неоднородного, тем самым способствуя ее нормальному функционирова-
нию и стимулируя процесс образования, воспитания и адаптации к окружающему миру. 
Благодаря этому, инклюзивная среда всегда будет избегать стадии стагнации: в ней все, 
несмотря на преемственность, динамично и подвижно, что отвечает тенденциям времени.  
Синергийность инклюзии приводит к идее системогенеза инклюзивной среды, в 
результате развития и распространения которого станет возможным обучения все боль-
шого количества людей, в том числе с особыми образовательными потребностями.  
Особый акцент необходимо сделать на преподавателе инклюзивного пространства, 
представляющего собой харизматическую личность с чертами пассионарности. Он, обла-
дая пассионарной энергией, способен на преобразования/пре–образования в образовании, 
связанные, в том числе, с продуктивными процессами в микротопиях, стимулируя лич-
ностный рост обучаемых. Чтобы непредсказуемая пассионарная энергия была направле-
на в позитивное русло и осуществляла правило «не навреди», преподаватель должен 
быть нравственно устойчивым, имея в себя духовно–нравственный иммунитет, помо-
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1.9. Материалы к учебным занятиям: их разработка и переработка 
 
Непосредственная разработка и переработка учебно–методических материалов 
(УММ) требует определённых знаний и значительных затрат времени. Выбранный учеб-
ный материал должен быть адаптирован к условиям образовательного процесса с учётом 
уровня подготовки обучающихся и их возможностей по усвоению предлагаемой инфор-
мации. При этом наиболее сложным является деятельность преподавателя, заключаю-
щаяся в осуществлении анализа его содержания с целью окончательного отбора учебного 
материала, необходимого для создания методических разработок (МР). Поэтому целесо-
образно рассмотреть некоторые аспекты подобного исследования. 
Анализ учебного материала представляет собой мыслительную деятельность 
преподавателя по выявлению понятийного аппарата, структуры и логики изучаемого 
содержания и выполнению его методической переработки с учетом специфики 
формируемых терминов и психологических закономерностей познавательной работы 
обучающихся. Цель такого анализа состоит в определении приемов, способов и форм 
репрезентации выбранного содержания учебного материала, направленных на 
преодоление трудностей его понимания и усвоения обучающимися. 
В ходе анализа учебного материала реализуются следующие функции: 
– выявление и преодоление трудностей понимания и усвоения обучающимися 
новых знаний, умений и навыков; 
– конструирование деятельности обучающихся по овладению новой системой 
понятий и способов деятельности. 
Проведение анализа учебного материала целесообразно осуществлять 
в следующей последовательности: 
1. Произвести структурно–логический анализ учебного материала: выделить 
учебные элементы, их классификацию, определить связи и отношения между ними. 
2. Выполнить методическую редукцию (преобразование) учебного материала – 
трансформировать его содержание в целом или отдельного понятия в форму, удобную 
для усвоения обучающимися. Методическая редукция представляет собой 
трансформацию абстрактных теоретических положений научной области в соответствие 
уровню понимания обучающихся. При этом используют такие приёмы как 
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лингвистическая трансформация учебного материала, вербальность и метафоричность 
формулировок, элиминация (исключение) менее важных аспектов из содержания 
учебного материала и др. 
3. Определить состав предметно–познавательных действий обучающихся. Для 
уяснения процедур их учебной деятельности по усвоению понятий выявить содержание и 
строение конкретных шагов обучающегося, посредством которых он может быть введен 
в область знаний данной темы. 
4. Выбрать средства, методы и формы обучения, для реализации которых 
необходимо знание ряда дидактических условий: 
– структура и логика содержания учебного материала по конкретной теме занятия; 
– учебно–познавательный потенциал обучающихся (знание опорных понятий, 
уровень развития мышления); 
– возможности преподавателя (предшествующий опыт работы, знание 
закономерностей процесса обучения, умение управлять познавательной деятельностью 
обучающихся); 
– материально–техническое обеспечение изучаемой дисциплины. 
5. Конкретизировать обучающие и когнитивные цели, то есть соответствие цели, 
формулируемой для преподавателя и описывающей планируемый результат его 
педагогической деятельности на занятии, цели, которую преподаватель ставит для 
обучающихся, представляющей планируемый на заданном когнитивном уровне 
результат их учебно–познавательной деятельности на занятии. 
Таким образом, объектом исследования учебного материала являются содержание 
предлагаемой информации, методы, методики и технологии обучения, а его предметом – 
взаимосвязь приемов, методов редуцирования и раскрытия содержания учебного 
материала с учетом психологических способностей обучающихся к пониманию, 
запоминанию и усвоению информации, которые и должны найти своё отражение в УММ. 
То есть продуктом анализа учебного материала является дидактически редуцированный 
и методически обработанный учебный материал, представленный в форме методической 
разработки. 
Как правило, изложение сведений в МР строится в соответствии с логикой той 
науки, основы которой излагаются. Однако такой подход не всегда является 
целесообразным. Желательно учитывать и специфику познавательной деятельности, и 
доступность, и те функции, к реализации которых готовятся обучаемые. Применительно 
к профессиональному обучению особенно важно учитывать цели обучения, которые, в 
свою очередь, определяются будущей деятельностью выпускников вуза. 
Последовательность работы по оформлению учебно–методического мате-
риала. Оформление МР по каждому виду учебных занятий заданной темы осуществляет-
ся в соответствии с рекомендациями, изложенными в Положении об учебно–
методическом комплексе дисциплины, утверждённом начальником ВУНЦ ВВС «ВВА» 
от 28 ноября 2012 года. Содержание рассматриваемой работы включает в себя практиче-
скую реализацию следующих обязательных мероприятий: 
– создание исполнителем рукописей УММ по видам учебных занятий заданной 
темы;  
– рецензирование рукописей 2–3 преподавателями, обладающими высоким мето-
дическим уровнем, компетентными в содержании разрабатываемого учебного материала;  
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– устранение исполнителем замечаний рецензентов и доработку УММ согласно их 
рекомендациям;  
– обсуждение доработанного УММ на заседании предметно–методической комис-
сии (ПМК) или кафедры;  
– внесение в материал изменений и дополнений в соответствии с пожеланиями, 
высказанными на заседании ПМК или кафедры;  
– окончательное оформление методических разработок согласно требованиям По-
ложения об учебно–методическом комплексе дисциплины, их распечатку и брошюровку;  
– утверждение УММ начальником кафедры.  
Таким образом, обязательное выполнение всех организационно–методических ме-
роприятий создания МР позволит разработчику создать (написать и оформить) соответ-
ствующий предъявляемым требованиям УММ, использование которого обеспечит пре-
подавателю качественную подготовку к занятиям и эффективное их проведение.  
Переработка учебно–методического материала. Основной целью переработки 
УММ является его улучшение для получения более высоких показателей обучения при 
использовании преподавателем в ходе проведения занятий. Совершенствование учебного 
материала возможно путём устранения недостатков, большинство из которых выявляют-
ся в ходе исследования и обобщения результатов, полученных выпускниками вуза в пе-
риод образовательного процесса. Следовательно, переработке (совершенствованию) 
УММ должен предшествовать анализ успеваемости и качества подготовки курсантов. 
Методика анализа успеваемости и качества подготовки курсантов. Анализ 
успеваемости и качества подготовки обучаемых является одним из необходимых усло-
вий обеспечения профессиональной обученности выпускников вуза, соответствующей 
ГОСТу и квалификационным требованиям. Поэтому преподаватель должен хорошо знать 
и умело владеть его методикой. 
Предварительно следует разобраться с терминологией. Успеваемость трактуется в 
различных словарях русского языка практически однозначно: степень успешности ус-
воения учебных предметов учащимися или степень успешности занятий учащихся. Каче-
ство образования (подготовки специалистов), согласно стандартам ИСО (ISO) серии 
9000, определяется как степень соответствия свойств какого–то объекта (продукта, услу-
ги, процесса) некоторым требованиям (нормам, стандартам), а федеральный закон «Об 
образовании в Российской Федерации» даёт такую формулировку: комплексная характе-
ристика образовательной деятельности и подготовки обучающихся, выражающая степень 
их соответствия федеральным государственным образовательным стандартам, образова-
тельным стандартам, федеральным государственным требованиям и (или) потребностям 
физического или юридического лица, в интересах которого осуществляется образова-
тельная деятельность, в том числе степень достижения планируемых результатов образо-
вательной программы. Методика – это система правил, изложение методов обучения че-
му–нибудь или выполнения какой–нибудь работы. Методика в образовании – описание 
конкретных приёмов, способов, техник педагогической деятельности в отдельных обра-
зовательных процессах. Следовательно, под методикой анализа успеваемости и качества 
подготовки курсантов можно понимать систему правил, способов, приёмов и техник оп-
ределения степени соответствия качества их подготовки государственному образова-
тельному стандарту и квалификационным требованиям. 
В разных условиях образовательного процесса содержание анализа успеваемости 
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и качества подготовки обучающихся в целом и его отдельных элементов, в частности, 
может существенно изменяться. Независимо от решаемых преподавателем задач неиз-
менным остаётся наличие таких методических элементов как цели, процедура, источни-
ки, показатели, этапы. 
1. Цели. Исходя из потребностей образовательного процесса, анализ успеваемости 
и качества подготовки обучающихся может преследовать различные цели: 
– оценку деятельности преподавателей; 
– разработку новых учебных планов; 
– совершенствование учебных программ и тематических планов дисциплин; 
– определение путей совершенствования работы кафедр; 
– повышение качества обучения и др.  
С учётом предназначения настоящего пособия цель анализа успеваемости и каче-
ства подготовки курсантов состоит в совершенствовании УММ. 
2. Процедура. Независимо от поставленной цели, в общем виде, процедура анализа 
успеваемости и качества подготовки обучающихся может быть представлена комплексом 
следующих мероприятий: 
– сбор исходных данных для анализа; 
– определение количественных и качественных показателей; 
– сравнение показателей с нормативными требованиями и с показателями про-
шлых лет; 
– выявление недостатков; 
– определение причин недостатков; 
– разработка мер по совершенствованию методики изучения отдельных дисциплин 
и образовательного процесса в целом. 
3. Источники. Классическая традиционная схема оценки успеваемости курсанта 
основана на контроле успеваемости на занятиях, приеме контрольных работ, защите кур-
совых работ, сдаче зачетов и экзаменов в период сессии и итоговой аттестации. Следова-
тельно, источниками информации для анализа успеваемости и качества подготовки яв-
ляются документы, содержащие результаты: 
– различных видов контроля; 
– исследований, выполняемых в рамках образовательного процесса. 
В соответствии с Порядком организации и осуществления образовательной дея-
тельности по основным профессиональным образовательным программам, реализуемым 
в интересах обороны государства в федеральных государственных военных профессио-
нальных образовательных организациях и военных образовательных организациях выс-
шего образования Министерства Обороны Российской Федерации, утверждённым прика-
зом Министра обороны РФ от 15 сентября 2014 года № 670, контроль успеваемости и ка-
чества подготовки обучающихся включает (ст. 46): 
– текущий контроль успеваемости; 
– промежуточную аттестацию обучающихся; 
– государственную итоговую аттестацию. 
Результаты контроля отражаются в рабочих книжках преподавателей, классных 
журналах, экзаменационных ведомостях, учебных карточках курсантов и др.  




– анализ качества изучения и результатов сдачи экзамена (зачёта) по дисциплине; 
– отчёт о работе государственной аттестационной комиссии (ГАК); 
– материалы психолого–педагогических исследований и др. 
4. Показатели. Наиболее часто используемыми при анализе успеваемости и каче-
ства подготовки обучающихся являются следующие показатели: 
– оценки текущего контроля; 
– результаты промежуточной аттестации; 
– количество (%) различных оценок; 
– средний балл; 
– количество задолжностей и их пересдач; 
– объём пропущенных занятий; 
– проявление активности при изучении дисциплины; 
– выступления с докладами и сообщениями; 
– написание реферата; 
– участие в работе военно–научного общества курсантов (ВНОК); 
– степень совпадения оценок текущего и промежуточного контролей; 
– степень совпадения полученных оценок промежуточного контроля с желаемы-
ми; 
– недостатки и их причины и др. 
5. Этапы. Учитывая особенности организации образовательного процесса в вузе,  
в методике анализа успеваемости и качества подготовки курсантов применительно к дея-
тельности преподавателей можно выделить четыре этапа: 
– стартовое изучение качества работы обучаемых до начала преподавания дисцип-
лины (до продолжения её преподавания, если по учебному плану она начинает осваи-
ваться курсантами на центральной базе училища, а заканчивается – на факультете); 
– текущее исследование успеваемости обучаемых в процессе изучения дисципли-
ны;  
– промежуточное обобщение результатов после сдачи экзамена (зачёта) по дисци-
плине; 
– итоговый анализ по окончании обучения и проведения государственной итого-
вой аттестации. 
Рассмотрим содержание каждого этапа. 
Первый этап «Стартовое изучение качества работы обучаемых до начала пре-
подавания дисциплины (до продолжения её преподавания)» представляет наибольший 
интерес для преподавателей. Особенности его методической реализации на факультете 
дальней и военно–транспортной авиации обусловлены спецификой организации образо-
вательной деятельности. Профессорско–преподавательский состав (ППС) факультета ра-
ботает только с курсантами 4 и 5 курсов, для которых учебный процесс из общеобразова-
тельного превращается в профессиональную подготовку. Предыдущие 1–3 курсы кур-
санты обучаются другими преподавателями центральной базы вуза, имеющей свои осо-
бенности, традиции, устои. По прибытии в Балашов курсанты попадают в совершенно 
другие географические и климатические условия, что требует некоторого периода их 
адаптации. Мероприятия первого этапа реализуются до начала работы с обучаемыми или 
до начала изучения учебной дисциплины, цель которых состоит в выявлении общего 
уровня подготовки курсантов и определении степени их готовности к усвоению содер-
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жания очередной дисциплины, которое отражено в МР. 
Основными источниками информации для стартового изучения успеваемости и 
качества подготовки курсантов могут быть: 
1) Учебные карточки курсантов – официальные, наиболее важные с точки зрения 
информативности документы, в которых отражены сведения, характеризующие успевае-
мость и качество подготовки обучаемых. При изучении сведений Учебной карточки кур-
санта важно обратить внимание на следующие разделы: вступительные экзамены; ре-
зультаты обучения; стажировки и практики; курсовые работы. 
2) Итоги анкетирования, позволяющие получить дополнительные сведения для 
анализа. Таковыми могут быть: мотивация курсанта при выборе будущей лётной профес-
сии; общая направленность и целеустремлённость на овладение лётным делом; оценка 
обучаемым роли, значения и важности предлагаемой учебной дисциплины для освоения 
профессии; желаемая курсантом оценка промежуточного контроля по данному предмету; 
основные препятствия, затрудняющие обучение и др. 
3) Рабочие книжки преподавателей, являющиеся источником выяснения текущей 
успеваемости курсантов 5–го курса по изученным на 4–м курсе дисциплинам и в какой–
то мере их отношения к учебному процессу. 
4) Экзаменационные ведомости, содержащие оценки промежуточной аттестации 
по учебным дисциплинам. 
5) Результаты индивидуальных бесед с курсантами, отражающие их пробелы в 
знаниях. 
К основным показателям, характеризующим успеваемость и качество подготовки 
курсантов можно отнести: качество промежуточной аттестации по дисциплинам, кото-
рые являются базовыми для усвоения материала изучаемой дисциплины; общее количе-
ство и доля в процентах различных оценок (отлично, хорошо, удовлетворительно) за 
предыдущие периоды обучения; средний балл; желаемая оценка промежуточной аттеста-
ции; оценка курсантом важности изучаемой дисциплины для освоения лётной профессии 
и др. 
В ходе изучения качества работы обучающихся целесообразно определить: уро-
вень и качество подготовки каждого курсанта (количество и долю в процентах различ-
ных оценок, средний балл и др.); уровень подготовки учебной группы (средний балл, 
лучшие и слабоуспевающие курсанты); перечень недостаточно усвоенных вопросов кур-
сантом и их ранжирование (не знает, узнаёт, знает, умеет использовать); основные пре-
пятствия, мешающие успешному обучению и др. 
Результаты изучения могут быть использованы для коррекции процесса обучения 
в целом как при работе с учебной группой, так и проведении индивидуальной работы с 
курсантами по следующим возможным направлениям: 
– уточнение стратегии изучения учебной дисциплины; 
– корректирование содержания методики проведения отдельных занятий по рас-
писанию;  
– изменение заданий на самостоятельную работу курсантам, а также видов и со-
держания контроля их выполнения; 
– планирование дополнительных индивидуальных занятий с курсантами, имею-
щими недостаточный уровень подготовки по базовым дисциплинам;  
– другие мероприятия, реализуемые в рамках современных научных взглядов и 
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подходов, а также действующих правовых и методических норм.  
Результаты коррекции организации и методики учебно–воспитательного процесса 
отражаются в УММ. Переработанные таким образом МР позволят достигать требуемого 
качества образования. 
Второй этап «Текущее исследование успеваемости обучаемых в процессе изуче-
ния дисциплины». Его цель состоит в определении степени усваивания содержания дис-
циплины курсантами, а также разработке мер по стимулированию учебной работы обу-
чающихся и совершенствованию методики проведения занятий. 
Источником исследования являются Рабочие книжки преподавателей (результаты 
текущего контроля).  
К основным показателям анализа относятся: 
– количество (%) различных оценок; 
– средний балл; 
– количество задолжностей и их пересдач; 
– объём пропущенных часов; 
– проявление активности на занятиях; 
– выступления с докладами и сообщениями; 
– написание реферата; 
– участие в работе ВНОК и т.п. 
Результаты текущего исследования успеваемости курсантов используются для 
разработки мер по стимулированию учебной работы обучающихся и совершенствованию 
методики проведения занятий. Таковыми могут быть: 
– оперативная доработка УММ (оптимизация содержания, внесение новой инфор-
мации и примеров); 
– совершенствование методики обучения (применение элементов новых информа-
ционных технологий); 
– применение раздаточного материала; 
– проведение дополнительных консультаций; 
– выдача индивидуальных заданий отстающим; 
– индивидуальные собеседования и т.п. 
При переработке УММ эти меры необходимо отразить в МР. 
Третий этап «Промежуточное обобщение результатов после сдачи экзамена 
(зачёта) по дисциплине». Он нацелен на определение степени соответствия достигнутых 
результатов изучения дисциплины курсантами государственному образовательному 
стандарту и квалификационным требованиям, а также разработку мер по совершенство-
ванию процесса изучения дисциплины. 
Источники для обобщения результатов:  
– рабочая книжка преподавателя (результаты текущей успеваемости); 
– экзаменационные ведомости (результаты промежуточной аттестации); 
– анализ качества изучения и результатов сдачи экзамена по дисциплине (органи-
зация и методика изучения дисциплины, результаты сдачи экзамена, положительные ас-
пекты, недостатки, их причины); 
– результаты опроса обучающихся.  
Основные показатели обобщения: 
– количество (%) различных оценок; 
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– степень совпадения оценок текущего и промежуточного контроля; 
– степень совпадения полученных оценок промежуточного контроля с желаемы-
ми; 
– средний балл; 
– недостатки и их причины. 
Результаты промежуточного анализа после завершения изучения дисциплины ис-
пользуются для разработки мер по совершенствованию учебной программы дисциплины, 
тематического плана изучения дисциплины, а также МР по видам занятий. 
Четвёртый этап «Итоговый анализ по окончании обучения и проведения госу-
дарственной итоговой аттестации». Его цель заключается в определении степени со-
ответствия достигнутых результатов обучения курсантов государственному образова-
тельному стандарту и квалификационным требованиям, также разработке мер по совер-
шенствованию учебного процесса. 
Источники анализа:  
– экзаменационные ведомости (результаты итоговой аттестации); 
– отчёт о работе ГАК (особенности организации и методики образовательного 
процесса, результаты итоговой аттестации, положительные аспекты, недостатки).  
Основные показатели анализа: 
– количество  (%) различных оценок; 
– средний балл; 
– причины недостатков. 
Результаты анализа успеваемости и качества подготовки используются для разра-
ботки мер по более существенному совершенствованию образовательного процесса, ко-
торое может касаться переработки учебного плана, учебных программ дисциплин, тема-
тических планов изучения дисциплин и УММ всех или большинства их тем. 
Последовательность переработки учебно–методического материала. После-
довательность переработки МР может быть разной в зависимости от характера и объёма 
вносимых в содержание образовательного процесса изменений и дополнений, а также от 
того, переработку каких документов и в каком масштабе они затрагивают. Рассмотрим 
два наиболее распространённых подхода, которые ограничивают область вариантов по-
следовательности переработки УММ. 
Вариант 1. Изменения и дополнения вносятся только в МР по видам занятий изу-
чаемых тем в рамках учебной дисциплины, то есть совершенствуется содержание учеб-
ных вопросов и методика их изучения. В этом случае оформление МР по каждому виду 
учебных занятий заданной темы остаётся прежним в соответствии с рекомендациями, из-
ложенными в Положении об учебно–методическом комплексе дисциплины, утверждён-
ном начальником ВУНЦ ВВС «ВВА» от 28 ноября 2012 года. Содержание оформитель-
ской работы включает в себя практическую реализацию тех же обязательных мероприя-
тий, как и при разработке УММ, за исключением первого пункта:  
– внесение изменений и дополнений исполнителем в ранее разработанные МР по 
видам учебных занятий заданной темы;  
– рецензирование переработанных МР 2–3 преподавателями, обладающими высо-




– устранение исполнителем замечаний рецензентов и доработка УММ согласно их 
рекомендациям;  
– обсуждение доработанного УММ на заседании предметно–методической комис-
сии (ПМК) или кафедры;  
– внесение в материал изменений и дополнений в соответствии с пожеланиями, 
высказанными на заседании ПМК или кафедры;  
– окончательное оформление методических разработок по требованиям Положе-
ния об учебно–методическом комплексе дисциплины, их распечатка и брошюровка;  
– утверждение УММ начальником кафедры.  
Вариант 2. Изменения и дополнения касаются не только содержания и методики 
его изучения отдельных дисциплин, но и корректирования учебного плана. Такое возмож-
но при необходимости реализации достижений военной науки, техники, передового опы-
та боевой подготовки воинских формирований, результатов анализа отзывов о деятель-
ности выпускников в войсках.  
Следует отметить, что правом внесения соответствующих изменений и дополне-
ний в последний обладает военно–учебное заведение. При этом возможно и исключать, и 
добавлять дисциплины как базовой, так и вариативной частей основной профессиональ-
ной образовательной программы, если обеспечивается выполнение установленных феде-
ральным государственным образовательным стандартом требований к результатам ее ос-
воения. 
Применительно к данной ситуации рассматриваются особенности разработки 
УММ дисциплин, по своему содержанию фактически вводимым в учебный план за счёт 
исключения ранее имевшихся. Зачастую возможно даже сохранение названия дисципли-
ны, её тематики, объёма учебного времени, выделяемого на изучение, его распределения 
по видам учебных занятий, форм текущего и промежуточного контролей. На первый 
взгляд такой подход существенно облегчает деятельность разработчика УММ, однако на 
практике происходит обратное – некоторое её усложнение, что и требует учёта ряда про-
блемных аспектов. 
Наиболее сложным этапом работы над УММ является определение его содержа-
ния и прежде всего в рамках учебной дисциплины. Необходимость полного учёта требо-
ваний ФГОС, в конкретных заданных темах, ограниченных вполне определённым объё-
мом учебного времени, приводит к возникновению объективных трудностей, как в усло-
виях избытка обязательной информации, так и при её недостатке. Если превышение 
учебного материала можно перенести на самостоятельную работу обучаемых или ликви-
дировать из–за малой значимости, то его нехватка требует перераспределения учебного 
времени между темами дисциплины. 
Так, иногда на формирование содержания дисциплин может оказывать влияние 
специфика военного образования, которая связана с изучением сведений, составляющих 
государственную тайну. Невозможность использования закрытой информации ограничи-
вает объём доступного учебного материала, применение учебно–методических пособий и 
технических средств обучения. 
Совершенствование содержания дисциплин учебного плана вызывает и необходи-
мость уточнения последовательности переработки их УММ. Для обозначенных ранее ус-
ловий она представляется следующим образом: 
– определение содержания тем, соответствующего требованиям ФГОС в рамках 
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заданного объёма учебного времени; 
– дифференциация учебного материала на учебные вопросы и их формулирование; 
– оформление методических разработок по видам учебных занятий для каждой те-
мы дисциплины; 
– разработка тематического плана изучения дисциплины, содержащего перечень 
учебных вопросов, организационно–методические рекомендации преподавателям по 
проведению и материально–техническому обеспечению каждого учебного занятия; 
– доработка учебной программы, а именно: приведение её содержания в соответ-
ствие учебному материалу разработок по видам занятий; уточнение перечня основной и 
дополнительной литературы, а также ресурсов информационно–телекоммуникационной 
сети «Интернет», необходимых для освоения дисциплины;  
– формулирование методических рекомендаций преподавателям и указаний для 
обучающихся; 
– оформление учебно–методического комплекса дисциплины как совокупности 
УММ для её освоения в соответствии с требованиями Положения об учебно–
методическом комплексе дисциплины, утверждённого начальником ВУНЦ ВВС «ВВА» 
от 28 ноября 2012 года. 
Кроме представленных проблемных аспектов существуют и другие, однако, как 
свидетельствует практика, даже учет рассмотренных в пособии позволяет не только об-
легчить процесс совершенствования УММ по дисциплинам учебного плана, но и достичь 
их более высокого качества. 
Настоящая работа содержит наиболее важные аспекты, связанные с деятельностью 
профессорско–преподавательского состава как по разработке, так и по переработке 
УММ. Представленные в нём рекомендации могут оказать определённую помощь препо-
давательскому составу и командирам подразделений курсантов, принимающим непо-
средственное участие в реализации образовательных программ. Совершенно очевидно, 
что имеют право на существование и другие подходы в рассматриваемом виде деятель-
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1.10. Современные инновационные формы обучения праву 
 
В период преобразований высшей школы повышается внедрение инновационных 
методов обучения. Актуальные на сегодняшний день инновационные формы обучения 
направлены на то, чтобы выработать у студентов общекультурные и профессиональные 
компетенции. Одними из подобных форм обучения, можно назвать интерактивные мето-
дики, которые позволяют реализовывать компетентностный подход. Кроме того, они по-
вышают процент усвоения учебного материала, устанавливают обратную информацион-
ную связь между студентами и преподавателем, а также заинтересовывают и включают в 
работу малоактивных студентов.  
Интерактивные методики позволяют достичь реальных практических результатов 
освоения студентами навыков будущей профессиональной деятельности. Помимо этого 
они предоставляют простор педагогическому творчеству.  
Интерактивное обучение предусматривает согласованность действий преподава-
теля и студентов, а также сотрудничество студентов друг с другом. Подобное сотрудни-
чество превращается во взаимодействие преподавателя, играющего роль «тренера» и 
обучающихся, которые работают в команде, взаимодействуют друг с другом, обменива-
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ются информацией, совместно решают проблемы, моделируют ситуации, оценивают 
действия коллег и собственное поведение [1].  
Притом, преподавателем знания не «диктуются». Он лишь помогает найти ответы 
на поставленные проблемные вопросы. Студент имеет потребность и способность к обу-
чению, поэтому обучение неотделимый компонент человеческого образа жизни. В связи 
с этим роль преподавателя состоит в организации процесса обучения, в котором студен-
ты погружаются в реальную атмосферу делового сотрудничества по разрешению про-
блем, оптимальных для выработки навыков и качеств будущего юриста. 
Преподаватель реагирует на все происходящее на занятии, анализирует, корректи-
рует работу студентов и направляет студентов на путь получения учебных результатов. В 
процессе интерактивного обучения решаются практические проблемы, с которыми уча-
стники сталкиваются или могут столкнуться в своей дальнейшей профессиональной дея-
тельности [2]. 
Вышеизложенное позволяет нам говорить о том, интерактивные методики дают 
возможность обучать студентов отраслям права в комплексе. Кроме того, интерактивное 
преподавание способствует обучению студентов на проблемном материале, т.е. с помо-
щью создания проблемной ситуации профессионального взаимодействия, позволяющем 
студенту использовать имеющийся у него опыт, и, одновременно, выявлять недостатки 
имеющегося опыта и необходимость в его развитии [3].  
В качестве нетрадиционного подхода в обучении правовым дисциплинам можно 
назвать бинарное занятие. Бинарная форма проведения занятий является увлекательной и 
нестандартной. Бинарное учебное занятие называют нетрадиционным видом занятия, по-
скольку в подготовке и проведении его участвуют несколько педагогов. До проведения 
занятия преподаватели совместно планируют формы и методы работы, как свои, так и 
студентов. Такая подготовка может занимать много времени, но результат, как правило, 
оправдывает эти затраты. Данный вид занятия интересен тем, что позволяет показывать 
студентам связь различных предметов, делает обучение целостным и системным [4]. 
В данной работе автор предлагает своё видение структуры и содержания бинарно-
го занятия по теме «Защита прав потребителей при оказании услуг», в ходе которого на-
глядно прослеживаются межпредметные связи. 
Цель занятия состоит в углублении понимания и закреплении полученных знаний 
по дисциплинам «Защита прав потребителей» и «Этика делового общения», а также в 
развитии сотрудничества педагогов и формировании у студентов убеждения в связанно-
сти изучаемых предметов. 
Важно отметить, что подобное занятие следует проводить, соединяя группы обу-
чающихся по разным профилям, например, юристов и управление персоналом.  
Итак, в качестве проблемной ситуации преподаватели указанных дисциплин де-
монстрируют студентам видеокейс со следующим содержанием. 
Между Кокаревой С.П. и ООО был заключен договор на изготовление и поставку 
мебели по образцам. По условиям договора общество обязуется изготовить мебель, дос-
тавить и передать ее в собственность заказчика. Заказчик в соответствии с условиями до-
говора обязан оплатить и принять вышеупомянутую мебель. 
Кокаревой С.П. был выбран вариант модели дивана с двумя видами обивочного 
материала и в полном объеме произведена оплата за диван. 
Получив вышеуказанную мебель, Кокаревой С.П. в адрес ООО было сделано не-
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сколько телефонных звонков, которые были оставлены без ответа, после чего была на-
правлена письменная претензия. Она просила расторгнуть договор по той причине, что 
при сборке дивана был обнаружен разнотон (направление ворса). 
В ответе на претензию ответчик отказал истцу в удовлетворении требований на 
том основании, что выбранный материал является ворсистым, в связи с чем изменение 
его цвета не является недостатком. 
Впоследствии Конаревой С.П. было обнаружено несоответствие поставленной мо-
дели заказанному дивану, поскольку его боковая часть выполнена в виде одного элемен-
та вместо двух, а также наличия шва на элементе дивана (не должен быть), что, по мне-
нию Кокаревой С.П., является существенным отступлением от условий договора7. 
Стороны неоднократно высказывали претензии друг к другу в устной форме, но 
так к соглашению не пришли, поэтому заказчик обратилась в суд для разрешения спора.  
После просмотра данного видеокейса, студентам надлежит выяснить: какие кон-
фликтогены привели к судебному разрешению рассмотренного спора и какое решение 
вынесет суд по существу данного конфликта между потребителем и исполнителем? 
Прежде всего, в рамках изучения этики делового общения студенты устанавлива-
ют конфликтогены, то есть действия указанных лиц, которые привели к данному кон-
фликту. 
Следует отметить, что в будущей профессиональной деятельности юриста, разре-
шение конфликтов станет явлением обычным и постоянным. Поэтому им важно знать, 
что конфликт представляет собой любое противостояние, либо разницу во взглядах.  
Рассмотрим стадии конфликта (рис. 1). 
 
Рисунок 1 – Стадии конфликта 
 
Конфликтоген – это любое действие или бездействие человека, приводящее к кон-
фликту (ухмылки, молчание, нарушение пространства, слова, принижающие достоинство 
и т.п.). 
Студенты называют следующие конфликтогены в просмотренном видеокейсе: 
– игнорирование телефонных звонков; 
– опущенный взгляд мастера (в глаза не смотрит, взгляд уводит в сторону); 
– переглядывание между участниками одной стороны; 
– повышение голоса; 
– угроза обращения в суд; 
– изготовитель не извиняется, пытается отговориться; 
– представитель изготовителя смотри на клиента безразличным взглядом, сидит в 
развалившейся позе в кресле; 
– фразы клиента: «это и ребенку понятно»; «какие могут быть «но»; 
– клиент умничает и др. 
                                                 
7
 Фабула видеокейса составлена на основе решения Сыктывкарского городского суда по делу №2–900/2016                    
от 21.01.2016 // http://sudact.ru 
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Разобрав стадии конфликта и выявив конфликтогены, студенты переходят к рабо-
те со вторым преподавателем. Им надлежит разобрать ситуацию с точки зрения защиты 
нарушенных прав потребителя. 
Для этого следует изучить следующие нормативные правовые акты: 
– статью 779 Гражданского кодекса РФ [5], в соответствии с которой по договору 
возмездного оказания услуг исполнитель обязуется по заданию заказчика оказать услуги 
(совершить определенные действия или осуществить определенную деятельность), а за-
казчик обязуется оплатить услуги; 
– статью 393 ГК РФ, согласно которой должник обязан возместить кредитору 
убытки, причиненные неисполнением или ненадлежащим исполнением обязательства; 
– ст. 15 ГК РФ, устанавливающей, что лицо, право которого нарушено, может тре-
бовать полного возмещения причиненных ему убытков, если законом или договором не 
предусмотрено возмещение убытков в меньшем размере; 
– статью 1064 ГК РФ, по которой, вред, причиненный личности или имуществу 
гражданина, а также вред, причиненный имуществу юридического лица, подлежит воз-
мещению в полном объеме лицом, причинившим вред; 
– пункт 4 ст. 4 Закона РФ от 07.02.1992 года N2300–1 «О защите прав потребите-
лей» [6], из которого следует, что при продаже товара по образцу и (или) описанию про-
давец обязан передать потребителю товар, который соответствует образцу и (или) описа-
нию; 
– часть 1 ст. 29 данного Закона, на основании которой потребитель вправе отка-
заться от исполнения договора о выполнении работы (оказании услуги) и потребовать 
полного возмещения убытков, если в установленный указанным договором срок недос-
татки выполненной работы (оказанной услуги) не устранены исполнителем. Потребитель 
также вправе отказаться от исполнения договора о выполнении работы (оказании услу-
ги), если им обнаружены существенные недостатки выполненной работы (оказанной ус-
луги) или иные существенные отступления от условий договора; 
– пункт 5 ст. 28 указанного Закона РФ, в соответствии с которым в случае наруше-
ния установленных сроков выполнения работы (оказания услуги) или назначенных по-
требителем на основании пункта 1 настоящей статьи новых сроков исполнитель уплачи-
вает потребителю за каждый день (час, если срок определен в часах) просрочки неустой-
ку (пеню) в размере трех процентов цены выполнения работы (оказания услуги), а если 
цена выполнения работы (оказания услуги) договором о выполнении работ (оказании ус-
луг) не определена – общей цены заказа. Договором о выполнении работ (оказании ус-
луг) между потребителем и исполнителем может быть установлен более высокий размер 
неустойки (пени). 
Подводя итог анализу нормативной базе, студенты должны прийти к следующим 
выводам. ООО не исполнены условия договора (предоставлен товар, несоответствующий 
бланку–заказа), то есть имеются существенные отступления от условий договора. Следо-
вательно, суд должен удовлетворить требования о расторжении договора на изготовле-
ние и поставку мебели по образцам, и о взыскании денежных средств, уплаченных за то-
вар. Поскольку установлено неправомерное уклонение ответчика в удовлетворении тре-
бования истца о расторжении договора и о возврате денежных средств, требования о 
взыскании неустойки являются законными. 
Кроме того надлежит удовлетворить требования Кокаревой С.П. о взыскании ком-
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пенсации морального вреда в соответствии со ст. 15 Закона РФ «О защите прав потреби-
телей». Моральный вред, причиненный потребителю вследствие нарушения изготовите-
лем (исполнителем, продавцом) или организацией, выполняющей функции изготовителя 
(продавца) на основании договора с ним, прав потребителя, подлежит компенсации при-
чинителем вреда при наличии его вины. 
Следует отметить, что обязательным элементом интерактивного преподавания яв-
ляется рефлексия. Студентам необходимо дать оценку своего развития после проведения 
бинарного занятия.  
В этой связи будет интересным, на наш взгляд, изложить мнения студентов о по-
лученных результатах обучения: 
– «огромным плюсом является возможность узнать новое, не связанное напрямую 
со своим профилем обучения, но расширяющим кругозор»; 
– «важным плюсом является рассмотрение конфликтной ситуации с разных точек 
зрения, а также углубление знаний по смежным дисциплинам»; 
– «получено много нужной и полезной информации, мы поделились своими зна-
ниями и получили новые»; 
– «занятие прошло очень увлекательно и интересно»; 
– «размышлять и обрабатывать полученную информацию интересно и познава-
тельно, работа двух преподавателей более эффективна»; 
– «следует больше проводить подобных занятий». 
Бинарное занятие позволяет эффективно организовать образовательный процесс. 
На основе фактов из реальной жизни создается проблемная ситуация, которая рассматри-
вается как с правовой, так и с психологической точки зрения. В ходе подобных бинарных 
занятий тот или иной путь решения проблемы, развивает способности формулировать и 
высказывать свои мысли, принимать другие позиции, аргументировать свою. 
Важно обратить внимание на готовность преподавателей к проведению бинарных 
занятий в интерактивной форме. Современные педагоги должны готовить студентов к 
работе в соответствии с полученным образованием, их к активному участию в повсе-
дневной жизни, стимулировать их индивидуальное развитие, а также подготовить к 
творчеству и обновлению знаний на передовом уровне. Достижение вышеуказанных це-
лей в период получения вузовского образования требует нового взгляда на роль препода-
вателя и на его компетенции, на оценку и ожидания самих студентов, а также работода-
телей [4]. 
Следующим примером интерактивного преподавания может служить инновацион-
ная игра, проводимая в малых группах на практическом занятии по дисциплине «Граж-
данское право» по теме «Источники гражданского права». 
Цель практического занятия состоит в формировании и закреплении представле-
ний об основных составляющих нормативной правовой базы, регулирующих граждан-
ские правоотношения. 
В результате освоения темы студент должен: 
– знать: понятие источников гражданского права, источники гражданского права; 
актуальные проблемы правового регулирования; правовые позиции высших судебных 
органов по гражданско–правовым вопросам; 
– уметь: толковать нормы гражданского права, анализировать локальные акты, 
обобщать судебную практику и правовые обычаи,  
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– владеть: навыками работы с гражданским законодательством, судебной практи-
кой, локальными актами и правовыми обычаями; навыками поиска научной (специаль-
ной) литературы, необходимой для решения теоретических и практических вопросов. 
Задание 1: Вопросы – ответы: 
1. Гражданин, ознакомившись с публикацией в СМИ об имуществе, которым на 
праве собственности владеет глава местной администрации, обратился в администрацию 
с заявлением о предоставлении ему комментария об источниках происхождения этого 
имущества. Обязана ли местная администрация предоставлять ответ гражданину на 
подобное заявление? 
2. Орган государственной власти субъекта РФ в рамках выполнения возложенных 
на него функций осуществляет прием официальных делегаций, иностранных граждан и 
посетителей. Должны ли обеспечиваться горячими и прохладительными напитками, 
кондитерскими изделиями указанные лица, исходя из обычаев делового оборота? 
3. Печатным изданием были распространены сведения, которые были распростра-
нены до вступления в силу статьи 1100 ГК РФ, т.е. до 01.03.1996, и, по мнению лица, по-
рочившие его честь и достоинство. Вправе ли лицо требовать компенсации морального 
вреда, причиненного распространением сведений, если оно продолжает испытывать 
нравственные страдания после вступления указанной статьи в силу? 
4. Свекровь подарила невестке квартиру, в которой они проживали совместно, ве-
ли общее хозяйство до смерти свекрови. Признается ли свекровь членом семьи и (или) 
близким родственником невестки? Если не признается, то вправе ли невестка обра-
титься в суд для признания свекрови членом ее семьи и (или) близким родственником в 
судебном порядке по аналогии права? 
Задание 2: Разрешите ситуацию: 
Самарская Губернская Дума решила разработать закон Самарской области                    
«О розничной купле–продаже товаров на территории Самарской области», в котором 
было предложено урегулировать отношения, не урегулированные гл.30,31 ГК РФ. С 
предложением о разработке она обратилась на кафедру гражданского права и процесса 
Самарского государственного университета. Может ли быть разработан и принят по-
добный закон? 
Задание 3: Обсуждение судебной практики:  
1. Определение Конституционного Суда РФ от 16.12.2010 N 1627–О–О 
«Об отказе в принятии к рассмотрению жалобы гражданки Гаркалиной Нелли Ни-
колаевны на нарушение ее конституционных прав статьей 1100 Гражданского кодекса 
Российской Федерации, частью первой статьи 12 Федерального закона «О введении в 
действие части второй Гражданского кодекса Российской Федерации» и частью второй 
статьи 13 Гражданского процессуального кодекса Российской Федерации» 
2. Определение Московского городского суда от 18.07.2013 по делу                      
N 11–22731/2013 
В удовлетворении требований о компенсации морального вреда, причиненного не-
законным привлечением к уголовной ответственности, отказано правомерно, поскольку 
моральный вред истцу был причинен до введения в действие Основ гражданского зако-
нодательства Союза ССР, предусматривавших данный вид ответственности 
3. Апелляционное определение Московского городского суда от 04.12.2012 по 
делу N 11–27188 
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Если моральный вред причинен до введения в действие законодательного акта, 
предусматривающего право потерпевшего на его компенсацию, требования истца не 
подлежат удовлетворению, в том числе и в случае, когда истец после вступления этого 
акта в законную силу испытывает нравственные или физические страдания 
Задание 4: назовите институт о котором идет речь? 
* одно из средств регулирования предпринимательской деятельности. В соответ-
ствии со ст. 5 ГК РФ * признается сложившееся и широко применяемое в какой–либо об-
ласти предпринимательской деятельности правило поведения, не предусмотренное зако-
нодательством, независимо оттого, зафиксировано ли оно в каком–либо документе. Из 
смысла ст. 6 ГК РФ вытекает требование об обязательности применения имеющихся * в 
случае, если правоприменительный орган обнаружит нормативно–правовую пробель-
ность в регулировании того или иного круга предпринимательских отношений.  
В иерархии применяемых правовых средств * занимают место после нормативных 
актов и договора. В этой связи ч. 2 ст. 5 ГК РФ предусматривает, что *, противоречащие 
обязательным для участников соответствующего отношения нормам законодательства 
или договору, не применяются.  
Часть 2 ст. 427 ГК РФ особо выделяет один из видов *. Речь идет о примерных ус-
ловиях гражданско–правового договора сторон. В тех случаях, когда в договоре не со-
держится отсылка к таким примерным условиям, они применяются к отношениям сторон 
именно в качестве *. Но для этого необходимо, чтобы примерные условия отвечали тре-
бованиям, установленным ст. 5 и п. 5 ст. 421 ГК РФ. Имеется в виду непротиворечие обя-
зательным для сторон положениям законодательства или заключенного договора, а также 
любым применяемым к отношениям сторон нормам законодательства, включая диспози-
тивные. 
* широко применяются во внешнеторговом обороте, а также при регулировании 
иных предпринимательских отношений (ст. 474, 478, 508 ГК РФ). 
Задание 5: решите задачу 
Балиев, изучив ГК РФ, подумал, почему бы ему не воспользоваться правом на 
компенсацию морального вреда. В его жизни было два неприятных случая: инцидент с 
Рассадниковым в 1990 году и Шишкиным, оказавшим на него психологическое воздей-
ствие в 2015 году. Имеет ли он право требовать с Рассадникова и Шишкина компенсации 
морального вреда? [7]. 
Предлагаемые студентам разнообразные познавательные задания и задачи 
составляются на основе изученного ими материала. Решение задач в игровой форме не 
позволяет студентам отвлекаться от занятия и обеспечивает занятость всей группы. 
Радость собственных, пусть и не больших побед резко повышает заинтересованность 
студентов предметом. А в целом происходит интенсификация практического занятия и 
значительно повышается производительность педагогического труда [8]. 
Приведенный пример инновационной игры свидетельствует о личностно–
ориентированном подходе к обучению студента, мотивации его к активному участию в 
освоении образовательных программ изучаемых дисциплин и овладению профессио-
нальными навыками. 
Необходимо отметить, что на современном этапе задачей преподавателя является 
обучение студентов мыслить, правильно говорить, общаться научными терминами и 
грамотно излагать письменную речь. В качестве метода, позволяющего наиболее 
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эффективно решать данные задачи, мы предлагаем использовать написание 
обучающимися эссе на самые актуальные темы.  
Написание студентами эссе позволяет им в письменной форме формулировать 
продуманные свои мысли и суждения. Однако при постановке проблемных вопросов тем 
эссе, следует учитывать, что они должны вызывать желание к размышлениям, логичным 
рассуждениям, сообразительности. Поэтому технология написания эссе только тогда вы-
зовет интерес у студентов, оправдает своё назначение и достигнет поставленной цели, 
когда будут затронуты жизненно важные проблемы. 
Так, эссе на тему «Почему потребители ленятся защищать свои права» вызывает у 
студентов большой интерес и желание разобраться в этом интересном вопросе. В связи с 
этим в качестве примера рассмотрим следующее эссе.  
«Каждый из нас, хотя бы два раза в жизни, выступает потребителем того или ино-
го продукта или услуги, при этом периодически возникают ситуации, когда этот самый 
потребитель не удовлетворен качеством товара или услуги. Как утверждает статистика – 
права каждого потребителя в России нарушаются, в среднем, четыре раза в год. Несмотря 
на довольно давно действующий (с 1992 года) закон Российской Федерации «О защите 
прав потребителей» и надежно функционирующую службу по надзору в сфере защиты 
прав потребителей и благополучия человека, то есть Роспотребнадзор, большинство по-
требителей не пользуются предоставленными государством способами защиты своих 
прав. Опять же статистика – всего 20% потребителей обращается к продавцам с жалоба-
ми по качеству товаров или услуг, и далее – только 4% идут в суд, если претензии по ка-
честву не удовлетворяются. Почему так происходит? 
Казалось бы, можно было указать основной причиной элементарное незнание, од-
нако это не так, практически в каждой торговой точке или организации сферы услуг есть 
«уголок потребителя» (если нет – повод основательно насторожиться, что–то в данной 
организации не так! [6]), с книжечкой закона «О защите прав потребителей», «книгой 
жалоб и предложений», свидетельством о регистрации, а также (о, ужас!) телефоны и ко-
ординаты контролирующих органов, в том числе – того же территориального подразде-
ления Роспотребнадзора. Однако сей «уголок …» почти всегда имеет витринный вид, а 
«книга жалоб и предложений» даже не открывалась. А самое интересное, что в наш ин-
формационный 21 век всю информацию и образцы заявлений можно взять напрямую из 
интернета и даже получить юридическую онлайн–консультацию по возникшей проблеме. 
Соответственно, незнание как причина – отметается! 
И все же хотелось бы выяснить причины пассивности потребителей при защите 
своих нарушенных прав. Попробуем разобраться с нашей «целевой аудиторией». По ста-
тистическим данным 2014 года доля городского населения составила чуть более 74%, со-
ответственно – сельского чуть менее чем 26%. С последнего и начнем. 
Причина «сельско–деревенская»: помимо неразвитости транспортной и информа-
ционной структуры, практически полного отсутствия выбора в сфере услуг существуют 
факторы «личности продавца» и неформальных отношений. У сельского продавца также 
зачастую подворье и возможно – корова в общем стаде и т.д. Как говорится «все в селе 
друг друга знают», а Роспотребнадзор – далеко. К примеру, в Республике Коми всего 
семь территориальных отделов Роспотребнадзора в крупных городах и нескольких рай-
онных центрах и отдел защиты прав потребителей в составе Управления в городе Сык-
тывкаре. Не будет сельский житель писать претензию, и тем более – заявление в суд по 
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некачественному товару, договорится с продавцом или поругается на людях и забудет. 
Теперь попробуем разобраться в причинах «лени по защите своих прав» городско-
го населения. 
Причина «интеллигентного воспитания»: у части населения, в основном зрелого и 
старшего возраста существует определенный барьер по поводу создания негативных 
коммуникативных связей, внутренний психологический запрет на публичное высказыва-
ние и предъявление претензий к совершенно незнакомому продавцу товаров или услуг, 
неумение сказать «нет». К примеру, «человек работает целый день, сотни людей обслу-
живает, а тут я со своими претензиями, не буду портить нервы, ни себе ни ему» или 
«продавщица – скандалистка, не стесняется на людях кричать, а мне позор какой! А если 
кто из знакомых увидит?». 
Причина «депрессивного состояния»: текущая экономическая ситуация и благо-
состояние большинства граждан если не удручающие – то весьма близки к этому, что 
способствует постоянному угнетенному состоянию духа. При этом вполне возможно раз-
витие депрессии. К тому же по данным Всемирной организации здравоохранения (ВОЗ) 
депрессия, как заболевание, выходит на второе место после сердечно–сосудистых забо-
леваний. При это в Российской Федерации официальной медициной не признается и 
причиной нетрудоспособности не является. Депрессия зачастую сопровождается затор-
моженностью интеллекта, вялостью, апатией (безразличием), по возможности – «обры-
вом» травмирующих коммуникативных связей. Какие уж тут претензии и заявления? Это 
позиция Ослика Иа, «… и день плохой, и хвост пропал, хотя это всё равно никому не ин-
тересно». 
Причина «вечной занятости»: имеет те же корни в виде тяжелой экономической 
ситуации и низкой заработной платы. Человек устремляется с одной работы на вторую, 
со второй, возможно на третью … нет у него времени вернуться к продавцу, требовать 
устранения недостатков. Тем более, писать претензии и ждать ответа и результатов экс-
пертизы товара. Проще еще подработать и восполнить убыль семейного бюджета, чем 
тратить время и нервы. 
Причина «откровенной лени» (бывает и такое): и законы человек знает, и свои 
права, и обязанности продавца. Однако не будет писать претензию, с экспертизой «свя-
зываться» не хочет – ибо долго. И потраченная сумма вроде бы не очень большая, чтобы 
за нее бороться, что называется – переживем. 
Причина «отсутствия справедливости»: это вопрос веры – ну не верит человек в 
справедливость, нет правды в «государстве Расейском». Вот у меня сосед четыре года 
жаловался, писал, по инстанциям ходил – ничего не добился, одни «отписки», а потом от 
инфаркта умер. А я даже пробовать не буду, ибо нет справедливости – зачем время тра-
тить. 
Таким образом, нами изложены основные причины непринятия мер основных масс 
потребителей по защите своих прав. И все они – субъективны по происхождению, кроме 
депрессии (это все–таки болезнь). 
Кто–то может сказать, что здесь нет причины «больших денег», что человеку с 
большими деньгами несущественны случайные потери на некачественных товарах или 
услугах. Однако этой причины на самом деле нет, как правило, человек, заработавший 
большие деньги, знает им цену, а также способен нанять того специалиста, который спо-
собен отстоять его интересы. К тому же всегда сохраняется «власть больших денег», как 
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у героя И. Охлобыстина в фильме «Даун хаус»: «а мне эта гадость в передниках – закры-
ваемся, закрываемся! А я, взял, да и купил этот ресторан, теперь он для меня всегда от-
крыт, круглосуточно». 
В заключение можно отметить, что отсутствие должной мотивации по защите 
своих нарушенных прав – это следствие неразвитых качеств личности: самоорганизации 
и самодисциплины. А безнаказанность порождает вседозволенность. К тому же 
бездеятельность потребителей в защите своих прав, поощряет недобросовестную 
конкуренцию, так как отсутствие рекламаций (и, соответственно реагирования на них) не 
позволяет вытеснить бракодела с рынка наиболее эффективным – экономическим 
путем». 
Подводя итог, отметим, что методика преподавания юридических дисциплин – это 
не только наука, но и искусство, так как никакие практические рекомендации никогда не 
заменят того многообразия методических приёмов, которые рождаются эмпирическим 
путём у преподавателя [9].  
Для реализации компетентностного подхода необходимо создание в вузе особой 
инновационной среды, которая требует формирования новых компетенций у всех субъ-
ектов образовательной деятельности, включая вузовские педагогические кадры [10]. 
Именно поэтому важно обратить внимание на готовность преподавателя для проведения 
занятий в интерактивной форме. Современный педагог должен эффективно подготовить 
студентов для работы в соответствии с полученным образованием, подготовить их к ак-
тивному участию в повседневной жизни и современном обществе, стимулировать их ин-
дивидуальное развитие, а также подготовить их к творчеству и обновлению знаний на 
передовом уровне. Достижение вышеуказанных целей в период вузовского образования 
требует нового, иного взгляда на роль преподавателя и на его компетенции, на оценку и 
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1.11. Вокальное образование в новых условиях и развитие отечественной                 
вокальной школы 
 
В настоящее время вокальное искусство, в особенности – академическое, пережи-
вает очень интересный период. С одной стороны, нельзя утверждать, что в академиче-
ском вокальном жанре в конце XX – начале XXI века появились какие–либо принципи-
ально новые произведения, были выставлены кардинально отличающиеся от предшест-
вующих требования к возможностям профессиональных певцов. Напротив, есть основа-
ния говорить о проявлениях мирового кризиса современного оперного жанра, отсутствии 
или, по крайней мере, относительно невысокой плодотворности современных выдаю-
щихся композиторов в области академической вокальной музыки, кто мог бы создать но-
вые и интересные широкому кругу певцов вокальные произведения. С другой стороны, 
за истекшие два десятилетия в нашей стране академическое сольное пение стало безус-
ловно более популярным, чем еще лет тридцать–сорок назад. В этой связи вокальное об-
разование стало даже более востребованным и неизбежно совершенствуется по объек-
тивным причинам.  
Систематизируем факторы, способствующие серьезным изменениям в сфере во-
кального исполнительства, а поэтому и в вокальном образовании.  
За последние десятилетия быстро менялись условия и образ жизни людей, эколо-
го–ноосферная среда, в деятельности человека всё большую роль стали играть средства 
массовой информации, а видео– и аудиотехника вместе с компьютерными технологиями 
открыли новые возможности для работы со звуком и для анализа вокального исполни-
тельства. Сегодня Интернет позволяет людям в самых отдаленных от ведущих музы-
кальных центров местах так или иначе прикоснуться к вокальному опыту и достижениям 
певцов различных стран.  
Изменение социально–политического устройства карты мира, открытие границ, 
установление прямых контактов между отечественными и зарубежными певцами, теат-
рами, педагогами позволили преодолеть некоторую изолированность русской вокальной 
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школы, имевшую место до 80–х годов XX века. Свидетельство её жизнеспособности и 
обилия талантливых голосов, – это работа российских певцов на лучших сценах мира.  
Наконец, к концу XX века, как в мире, так и у нас, накоплен огромный научно–
практический опыт вокальной педагогики. Появились принципиально новые научные ра-
боты в этой сфере (см., например, [1, 2]). Вместе с тем и сегодня остаются нерешенными 
некоторые проблемы вокальной педагогики. Нередко в российских музыкальных учеб-
ных заведениях преподаватели вокала не используют весь накопленный современный 
опыт лучших педагогов и певцов.  
Не может не радовать внушительное число молодых талантов – людей с богатыми 
от природы голосами, которые идут обучаться пению. Вакансий в театрах становится все 
меньше. Но все специалисты знают, что слишком раннее начало тяжелой карьеры опер-
ного певца часто не сулит в будущем особых успехов. Отрицательным явлением в во-
кальной сфере сегодня можно считать так называемый оперный эйджизм [4].  
Нельзя не отметить, что в условиях современной России престиж профессии учи-
теля и педагога, особенно – высшей школы, упал за последние 5–10 лет до очень низкого 
уровня. Прежде всего, это связано с заработной платой доцентов и профессоров – именно 
плата за сложнейшую вокально–педагогическую деятельность немыслимо низкая по 
меркам всех более или менее развитых стран мира! Это, без сомнения, не может положи-
тельно отразиться на качестве образования.  
И тем не менее мощнейшая аудио– и видео– среда в большой степени положи-
тельно влияет на молодое поколение будущих певцов–профессионалов. Новые возмож-
ности, отметим хотя бы – поиск и получение по Интернету самых разных нотных мате-
риалов, – об этом и мечтать не могли наши певцы, в особенности, – нестоличные, лет 
тридцать–сорок назад.  
Особенностью российской действительности является необходимость для совре-
менного певца владения самым широким репертуаром – от оперы до эстрадных песен в 
отличие от принятой на Западе специализации исполнителей в области конкретной во-
кальной музыки, определенной стилистики и жанровой принадлежности. Все это лишь 
увеличивает требования к подготовке вокалистов в вузах России, требования к педаго-
гам.  
Интересным и очевидным моментом стало массовое увлечение в России междуна-
родными конкурсами вокалистов. Хотя все здравомыслящие певцы понимают: часто вы-
ходит так, что конкурсы не вполне соответствуют статусу международных и фактически 
являются конкурсами самих педагогов и профессоров вокала для подтверждения их ква-
лификации в соответствии с новыми российскими требованиями. Хорошо это или плохо? 
Это было бы хорошо, если бы количество лауреатов и дипломантов многочисленных 
конкурсов сегодня не стало существенно превышать число людей, просто умеющих хо-
рошо петь.  
Инновации, внедряющиеся в систему высшего образования России в настоящее 
время, становятся неотъемлемой частью жизни вузов, в том числе и музыкальных (кон-
серваторий, институтов и факультетов университетов). Вместе с тем присутствуют и не-
гативные моменты в проходящем реформировании высшего образования, что не может 
не отразиться в том числе и на вокальном образовании.  
В новых условиях российской высшей школы вокальное образование так же стро-
ится на основе компетентностно–ориентированного подхода. По нашему мнению, в тон-
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кой сфере сравнительно консервативного вокального искусства терминология и слова 
очень часто имеют далеко не главное значение. И, без сомнения, переход на систему ба-
калавриата и магистратуры нельзя считать полностью оправданным, о чём и говорили 
несколько лет назад руководители многих музыкальных вузов России.  
Вокальное искусство и обучение вокалу – чрезвычайно сложное, специфическое 
дело, являющееся без сомнения одной из медленно изменяющихся со временем сфер че-
ловеческого творчества. Напомним, что голосовой аппарат, певческий аппарат человека, 
а во многом – и его организм, не претерпели кардинальных изменений за последние не-
сколько сотен лет – за время неуклонного развития вокального искусства человечества, а 
также накопления поистине огромного вокального наследия и методических знаний в 
области пения.  
В современных условиях, по мнению автора, возрастает значение методики обуче-
ния академическому вокалу, особенно для будущих молодых педагогов – в сфере и выс-
шего, и довузовского профессионального вокального образования. Например, в процессе 
освоения учебной дисциплины «Методика обучения вокалу» в соответствии с новыми 
ФГОСами у студента должны активно формироваться определенные общекультурные и 
профессиональные компетенции.  
Рассмотрим непосредственно сильные и слабые стороны реализации у студентов–
вокалистов так называемых компетенций.  
Как правило, студент сегодня осознает социальную значимость своей будущей 
профессии, готов к выполнению профессиональной деятельности на основе формирован-
ной личностной мотивации. Однако не всегда критически оценивает свои достоинства и 
недостатки, выбирает пути и средства развития достоинств и устранения недостатков, 
саморазвивается, повышает свою квалификацию и мастерство. Часто и вовсе плохо ори-
ентируется в специальной литературе как в сфере музыкального искусства, так и в смеж-
ных областях (видах искусства), неуверенно пользуется профессиональными понятиями 
и терминологией. 
Понимает специфику музыкального исполнительства как вида творческой дея-
тельности, но нередко сравнительно слабо подготовлен в области теории и истории му-
зыкального и других видов искусств. Не всегда готов к постоянной и систематической 
работе, направленной на совершенствование своего профессионального мастерства. 
Прямо скажем, что мало кто из вокалистов владеет необходимым комплексом общепеда-
гогических, психолого–педагогических знаний, представлений в области музыкальной 
педагогики, психологии музыкальной деятельности, владеет принципами, методами и 
формами проведения урока в исполнительском классе, методикой подготовки к уроку, 
методологией анализа проблемных ситуаций в сфере музыкально–педагогической дея-
тельности и способами их разрешения.  
Многие студенты–вокалисты умеют тем не менее анализировать и подвергать кри-
тическому разбору процесс исполнения музыкального произведения, проводить сравни-
тельный анализ разных исполнительских интерпретаций, но не всегда способны приме-
нять теоретические знания в практической музыкально–исполнительской деятельности.  
Многие из будущих певцов способны демонстрировать артистизм, свободу само-
выражения, исполнительскую волю, концентрацию внимания. Но надо активнее учить 
студентов умению создавать индивидуальную художественную интерпретацию музы-
кального произведения. Далеко не все владеют методологией анализа и оценки особен-
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ностей исполнительской интерпретации, понимают особенности национальных школ, 
исполнительских стилей. Вообще, в целом в российском высшем вокальном образовании 
на протяжении многих лет мало внимания уделялось исполнительским стилям ведущих 
мировых вокальных школ. И только в истекшие два десятилетия этот вопрос стал ре-
шаться лучше, но пока, большей частью, – в столичных вузах.  
У студентов надо воспитывать музыкально–текстологическую культуру, способ-
ность к углубленному прочтению и расшифровке авторского нотного текста, культуру 
исполнительского интонирования, мастерство в использовании комплекса художествен-
ных средств исполнения в соответствии со стилем сочинения.  
Сегодня молодой певец должен понимать и владеть закономерностями и методами 
исполнительской работы над музыкальным произведением, нормами и способами подго-
товки произведения, программы к публичному выступлению, студийной записи. Должен 
быть готов и способен осуществлять исполнительскую деятельность и планировать свою 
индивидуальную деятельность в условиях творческой организации (филармонии, театра, 
оркестра, того или иного исполнительского коллектива).  
 Молодой певец должен понимать специфику записи исполнения в концертных, 
студийных условиях, особенностей работы со звукорежиссером и звукооператором и 
быть готовым использовать в своей исполнительской деятельности современные техни-
ческие средства: звукозаписывающую и звуковоспроизводящую аппаратуру и т.п.  
Можно констатировать, что в современных условиях повезёт тому певцу, кто спо-
собен позиционировать себя на рынке музыкального бизнеса.  
Российская вокальная школа, как и любая из ведущих национальных вокальных 
школ мира, не может не развиваться и не совершенствоваться. Особенно заметно необ-
ходимость ускорения развития отечественной певческой школы проявилась в истекшие 
десятилетия, и тому есть ряд причин.  
Остановимся на некоторых проблемных моментах отечественной вокальной шко-
лы.  
Раскрытие природы голоса начинающего певца тесно связано с правильным опре-
делением типа голоса. Эта проблема остается и сегодня одной из самых сложных в во-
кальной педагогике (см., например, [3, 5]) и требует отдельного исследования. Ещё на-
родный артист СССР А.П. Иванов отмечал [6]: «...Последние годы у нас появилось нема-
ло “промежуточных” голосов: не то баритон, не то тенор, не то сопрано, не то меццо–
сопрано. К сожалению, учебные заведения выпускают сейчас мало крупных драматиче-
ских голосов... Я ставлю это в некоторую зависимость от завышенного эталона камерто-
на... Такое же явление происходит и с тенорами, и с баритонами: вместо крупного драма-
тического тенора формируется лёгкий лирический баритон...». 
Народный артист СССР В.И. Пьявко отметает, что «камертон сильно завышен по 
сравнению с подходящим для человеческого голоса», поэтому пение вставных нот, осо-
бенно молодыми певцами, далеко не всегда оправдано.  
Однако дело не в том, чтобы немедленно транспонировать исполняемые произве-
дения, а в том, чтобы учить молодых петь переходные ноты и аккуратно развивать голос. 
В этой связи типичный недостаток подготовки певцов сегодня – довольно частое позво-
ление педагогами пения «не своего репертуара». Слишком рано свежие и нежные голоса 
поют довольно крепкие произведения. Даже драматическим голосам нужно вначале на-




Народный артист РФ В.В. Ванеев отмечает, что «сейчас в пении у певцов должна 
быть выработана своя манера, соответствующая певческой специализации – в мире пев-
цы не поют весь репертуар, это довольно правильно». Действительно, мы знаем, что се-
годня есть певцы, поющие преимущественно, скажем, оперы В.А. Моцарта, или оперы 
Дж. Россини, или оперы Дж. Верди, только немецкие или только русские оперы… Хоро-
шо это или плохо, но большинство российских певцов поёт очень разноплановый репер-
туар.  
Дыхание – основа пения, но важно понять, что это ещё не всё. Для пения, возмож-
но, важнее и сложнее воспитание ряда необходимых, но очень тонких ощущений, первое 
из которых – ощущение опоры.  
 Никто из мастеров вокала не уделяет дыханию слишком много внимания. Однако 
все они говорят о возможно более низком дыхании. Это подчеркивают нар. арт. СССР 
В.И. Пьявко, Л.А. Шевченко. Профессор Н.Н. Голышев: «Дыхание… рекомендуется как 
можно более низкое (работают миоэластические мышцы, трапецеидальные мышцы на 
спине). При правильном открытии глотки дыхание работает в другом режиме. Нельзя 
«нажимать», надо отпустить «внизу». Весь воздух нужно пропускать».  
Выдающийся болгарский певец Николай Гяуров [7]: «...Дыхание очень важная 
вещь, основа пения. Но чтобы специально фиксировать на нём своё внимание... трениро-
вать дыхание, улегшись на пол, класть тяжелые книги на область желудка... этого я нико-
гда не делал... Дыхательный процесс и звукообразование для меня неразделимы... Ощу-
щение очень глубокого дыхания у нас должно быть как идея, как принцип, как мысль. 
Когда говорят «дыхание – вот самое главное», это верно, если его не отрывать от звука... 
Постепенное использование дыхания на звуке... – это уже другой и более сложный про-
цесс, чем набор дыхания».  
  Всё это подтверждает мнение автора о том, что неверным является приём педагога 
для развития дыхания, когда, к примеру, он ставит кулак к животу ученика (да ещё к 
верхней части живота) и требует или «идти животом на кулак», или вдыхать в это место. 
Известно, что диафрагма совершает вертикальные движения, и выпячивание живота, 
особенно для начинающих певцов, это скорее не помощь, а дезориентация. А такие под-
ходы имели место у отдельных представителей российской вокальной школы.  
 Излишнее, форсированное дыхание – определенный вред всему певческому про-
цессу, так как это не может не привести к зажатости. Устранение же всех зажимов – важ-
нейшая задача педагога. О правильном понимании роли дыхания и соответствующих 
певческих ощущениях, опираясь на опыт мастеров пения, говорит в своей монографии, 
посвященной резонансной теории искусства пения, профессор В.П. Морозов [1]. 
 Важнейшей задачей является воспитание у певца верного звукообразования, зву-
коизвлечения и звуковедения.  
 Профессор Н.Н. Голышев отмечает, что распевает студентов он редко, рекоменду-
ет пробовать голос, сверху вниз, даёт упражнения для сопрано от «и» к «а» (т.е. по мере 
уменьшения импеданса). Он подчёркивает: «Реже употребляю понятие «близость» (в от-
ношении гласных), а чаще – «звонкость», «яркость», «собранность»… Обязательно сле-
дить за купольной высотой! Организация продыха лучше при «купольности». Куда бы ни 
шел мелодический рисунок, купольная высота остается предельной. Чем выше купол, 
тем лучше звучит голос». Понятие «купольности», означающее максимальное поднятие 
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мягкого нёба и далеко не только это, у Н.Н. Голышева одно из основных. Правильное 
понимание «купольности», по его мнению, отражено в докторской диссертации профес-
сора В.И. Юшманова о вокальной технике и её парадоксах (см., например, [2]).  
 Н.Н. Голышев подчёркивает: «Необходимо сохранять положение вдоха – акусти-
чески ясную пространственную форму... Каждый последующий тон качественнее преды-
дущего. Язык «валяется» в ковше челюсти. Необходимо освободить корень языка!.. Ста-
роитальянские педагоги говорили: петь «на себя». Надо найти эту точку! В заднюю стен-
ку глотки, на уровне корня языка, на уровне голосовых складок. Это заметно отличается 
от ярко–мелковатого звука, к которому тяготела русская школа в 50–е и 60–е годы. Мало 
«вертикали» – это означает «плосковато» (нельзя делать такую «близость»). Звуком идти 
навстречу дыханию – петь «на себя», образовывая естественный импеданс. Иначе прово-
цируется движение гортани вверх. Импеданс же практически организует звуковую часть 
глотки. Шагать звуком «назад»!..»  
«Масочный» звук не устраивает Н.Н.Голышева: «…не мелкий должен быть звук… 
Голосовые складки – источник звука первичный, а в глотке и всё, что отвечает, – резона-
торы – вторичное явление… Излишнее перекрытие и округление недопустимы. Без 
«подъездов». Стремиться к естественному звуку. Прикрытие – лишь охрана голоса. Го-
лосовые складки в закрытом режиме, свобода состояния вдоха...»  
Однако отметим, что ощущение «купольности» не является антагонистическим 
противоречием с ощущением «маски», и, безусловно, при методике Н.Н. Голышева резо-
наторы активно участвуют в процессе звукообразования.  
 В. Ванеев обращал главное внимание учеников на естественность голосообразова-
ния: «…Очень широкие «и», «о». Без вибрато стараться петь, прямым звуком! Много 
зевка, необходима только первая точная атака – без дополнительной подготовки. Увели-
ченное вибрато – это обычно слабость дыхания, слабость опоры…рыхло и вяло, надо оз-
вучивать более ярко, не менять форму. Слабовато и широковато – звука нет, а рот откры-
вается довольно широко… Не снимать с опоры! Стаккато – «полаять»…» 
Он считает, что у нынешних студентов «беда – неумение учиться, не «воруют» из-
вне студенты разнообразных звуков, а надо. Оперное пение – из жизни, а не чужеродное 
что–то, как иногда кажется. Ученик должен научиться, научить – никакого времени не 
хватит! Ошибка – неестественный звук. Учащийся слишком готовится к звуку, будто на-
до поднять не 1 кг, а 50 кг. Ошибка – несоответствие задачам».  
В. Ванеев использует упражнения на естественность распева: «а–а–а (восходящий 
ход) это ты (нисходящий ход)?» и то же самое с распевом «да–а–а, это я» и отмечает: «По 
наблюдениям из жизни фразы формируются правильно фонетически, знакомые слова 
расслабляют аппарат и правильно направляют звук. Ошибка, как правило, из–за зажато-
сти. Если мы говорим о мощности, полётности голоса – позиция должна обеспечивать 
свободу, необходимо ощущение дали (как «в лесу»)… В женском пении происходят пе-
реходы как провалы, это объясняют якобы особенностями женского организма, на самом 
деле – нет переходов, есть боязнь грудного звучания. Надо не готовиться, гортань не за-
жимать. Нисходящие ходы: «ах, негодяй» как в драматическом спектакле. Звуки просто 
микшируются… Ощущения провала гортани не должно быть – для сопрано даже иногда 
поднять кадычок». 
Упражнения, по мнению В. Ванеева, возьмем из жизни. Когда учащиеся берут си-
туации из жизни – им намного легче. «Похоже на детсад, чем проще процесс, тем быст-
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рее результат… Ощущение – очень узко «кричать», «зло» покричать, сквозь зубы, чтобы 
звук был собраннее. Объём не увеличивать – держать середину жёстко, меньше рот. Не 
крик в прямом смысле, а сквозь зубы, не увеличивая зевок… Для верхних звуков сущест-
вует другой приём техники – более узко, любя, не поддавать такой массой… часто нужно 
применять неестественные для данных произведений гласные. Надо искать их, они кра-
сивы во всех стилях».  
 По мнению автора, довольно опасным может быть требование педагога «открыть» 
что–либо (или глотку, или горло, или т.п.), так как для многих голосов, особенно высо-
ких и средних, в середине диапазона это может привести только к необоснованному рас-
ширению звука, излишнему опусканию гортани и увеличению надставной трубки, что не 
способствует постановке настоящего природного голоса. Особенно печален результат, 
если будущий певец не вполне понимает, что надо открыть, а с другой стороны ощуще-
ния могут быть индивидуальны.  
 Разумеется, речь не идёт о том, чтобы как–то закрывать глотку или уменьшить не-
обходимое, особенно для формирования верхних нот, пространство – дело в том, чтобы 
ощущения «открытости» были поняты правильно. Использование в пении только мы-
шечных ощущений малоэффективно, об этом однозначно говорит профессор В.П. Моро-
зов [1], и необходимо развивать более тонкие, резонансные ощущения.  
 Высказываясь по просьбе Л.Б. Дмитриева [7] о недостатках русской вокальной 
школы середины XX века многие выдающиеся итальянские певцы точны и похожи в 
своих суждениях (см. также [8]).  
Известный вокальный педагог Леонардо Филони подчеркивает [7]: «…У русских 
певцов часто недостаёт опоры, и потому голоса не имеют возможности подниматься 
вверх, к высоким нотам. Мне это кажется общим недостатком ваших певцов, в частности 
баритонов, теноров, сопрано. Когда они доходят до переходных нот открыто, то далее 
перекрывают звук, и он уходит назад». 
О недостатках русских певцов говорила Т. Даль Монте [7]: «... Хотелось бы боль-
шей округленности звука. Голос… не совсем резонирует в голове. Часто он где–то в гор-
ле. Поэтому очень не свободны верха...» 
 Ирис Адами–Коррадетти [7]: «Есть разница между итальянской школой и русской. 
Это касается… перехода к верхнему участку диапазона... Грудной участок диапазона у 
ваших певцов хорош опёрт. В отношении переходного участка у нас иное – мы его звуки 
посылаем немного более в «маску»... Главное заключается в том, что если переходный 
участок диапазона устроен в «маске», дорога к высоким нотам становится более лёгкой. 
Это относится ко всем голосам... Если звук внизу хорошо устроить в «маске» и потом ос-
торожно перейти «в голову», в головное звучание, то голос получается совершенно ров-
ным. Очень многие ваши певцы открывают переходный участок».  
 Н. Гяуров [7]: «Ваша земля богата на голоса… Это предпосылка, чтобы театры 
были полны великолепными, хорошо обученными певцами…Если это не всегда получа-
ется, то здесь сыграл роль длительный период оторванности от искусства Италии… от-
крытое пение на верхних нотах – одна из причин некачественного пения, один из недос-
татков. Потом… неаккуратное отношение к центру голоса, к красоте каждого гласного 
звука, к их ровности…вы обращаете недостаточно внимания на технику голоса. Мало 
воспитываются вокал, вокальная линия, пение…вас больше привлекают выговаривание 
слов, драматизация, выразительность словесно–драматическая… в ущерб развитию чис-
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то вокально–музыкальных свойств голоса…Я считаю ошибкой, что уже на первом курсе 
консерватории у вас поют произведения…»  
И. Коррадетти, сравнивая русскую вокальную школу 50–х – 60–х годов двадцатого 
века и эталоны итальянской школы, делает выводы [7]: «...наша методика имеет преиму-
щества, и для меня они заключаются прежде всего в том, что как верхние, так и нижние 
ноты голоса певца построены точно в одном и том же месте...» Отличия наших певцов от 
итальянских И. Коррадетти видит в том, что «ваши певцы сильно перемещают по звуча-
нию назад... Красивые, прекрасные голоса, но большинству из них недостаёт настоящих 
верхов. Они все их берут, но ценой потери ряда обертонов, обедняя тембр. Нелегко идут 
наверх».  
Следует подчеркнуть, что ряд ведущих итальянских педагогов и певцов высказали 
мнение о необходимости более тщательной вокально–технической работы на ранних 
этапах обучения певцов в консерватории. Во многих случаях на первых двух курсах 
итальянских консерваторий студенты поют крайне мало вокальных произведений с тек-
стом и много различных упражнений, вокализов и т.п. По мнению автора, среди принци-
пов отечественной вокальной педагогики [5] необходимо скорректировать принцип 
единства технического и художественного развития в сторону доминанты вокально–
технического развития на первых этапах обучения одновременно с необходимым разви-
тием общепрофессионального музыкального кругозора и интеллектуальной подготовки 
современного музыканта–вокалиста.  
Сегодня для многих российских молодых певцов актуально требование именно 
естественности пения. Напомним, что об этом чётко говорит В.В. Ванеев, указывающий 
на порою излишнюю «вертикаль» в пении («много зевка»): «…более прямой звук, без 
зевка, без лишней вертикали. Не открывая рта слишком. Сильное влияние имеет степень 
открытия, сильно открывать не надо, иначе это тащит за собой группу ненужных 
мышц…».  
В.И. Пьявко отмечает: «Естественность пения основана на трёх составляющих: 
дыхание, артикуляция, дикция. Поём «половыми органами» в смысле нижнебрюшного 
дыхания, не должно быть огромного зажима, воздушный столб должен быть свободным. 
Мягкое нёбо нужно прижать к стенке глотки. Головное звучание – не моя «стезя»…»  
Н.Н. Голышев продолжает (см. выше): «…Артикуляция: звук «проговорён» в 
глотке (не расширенный, но проговоренный). Артикуляционный аппарат лишь завершает 
работу глотки. Все гласные – в одном месте, ровны и в одинаковой позиции. «Выбелива-
ние» гласной на дне глотки… Звук в пении не должен быть пестроватым, тон должен 
быть готов, звук не «вперед». Глотка открыта, всё открыто, но не широковато! Глубина 
звукообразования – не есть заглублённость звука». 
То есть часто дело в соотношении вертикали и горизонтали, хорошей дикции и 
льющегося звука. Любые «перекосы» в ту или иную стороны могут испортить хороший 
певческий звук. Задача умного педагога – найти оптимальное звукоизвлечение.  
 Вокальное искусство – чрезвычайно сложное дело, требующее как от педагога, так 
и от ученика почти одновременного решения многих объективных и субъективных про-
блем. 
В.И. Пьявко видит сегодня глобальный кризис с подготовкой певческих кадров: 
«Часто бывает качественный голос, но нет подготовки… Нет заинтересованности госу-
дарства в подготовке хороших кадров… Нарушения в системе обучения, за тридцать по-
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следних лет в обучение пришли псевдопедагоги. Они говорят по книгам, говорят «делай 
как я», хотя сами не умеют. Выходит брак. Самое главное есть техника звукоизвлече-
ния!.. Сегодня же в театрах нет дирижёрских уроков с певцами, цепочка подготовки пар-
тии нарушается (ввиду так называемых срочных вводов), есть антагонизм музыкального 
начала и режиссуры. Певцы гибнут…Их выжимают как «лимоны»…». 
 Очень важно понимать сегодня, что пение – сложный психофизический процесс, 
который тесно связан с понятием «энергия» в широком смысле этого слова. В.И. Пьявко 
очень ярко говорит о важности эмоционального наполнения вокального исполнения: 
«Надо заставить себя слушать. Если певец не будет соавтором, то произведения не будут 
звучать. Пение держится на трёх китах: технология, эмоции, музыка… Театру нужны 
здоровые, оснащенные техникой, соблюдающие собственный режим певцы… Мы поём 
эмоцией! Эмоция – прежде всего, надо накопить её… Публика прощает всё за искрен-
ность эмоций. Но эмоциональное выражение – на базе технологии».  
  В своей книге [2] В.И. Юшманов рассматривает пение как психически регулируе-
мую практическую деятельность, во время которой музыкальным инструментом стано-
вится весь организм поющего человека, приводит новые данные о биофизике певческого 
процесса, впервые описывает психотехнику приспособления певцами своего организма 
для работы на сцене, впервые там говорится о моделировании энергетики певческого 
процесса. 
Мы должны отметить, что нервная, эндокринная системы организма молодого 
певца должны соответствовать выполнению реальных нагрузок. И важнейшее внимание 
педагога в нынешних условиях должно быть уделено современной гигиене голоса. К 
примеру, сегодня пора чётко осознавать и то, что на смену простудам и гриппам пятиде-
сятилетней давности, пришли новые инфекции, довольно распространены совсем иные 
недомогания под общим названием «аллергия». По мнению автора, существует возмож-
ность выделить и новую сферу вокальной методики – вокально–психологическую подго-
товку вокалистов.  
По нашему мнению, для развития русской вокальной школы необходимо:  
1) сделать акцент на верное техническое развитие учащихся, особенно на ранних 
этапах обучения; 
2) работать над развитием профессионального общемузыкального кругозора и ин-
теллектуальной подготовки музыканта–вокалиста; 
3) следить за естественностью голосообразования; 
4) совершенствование подхода к дыханию как нефорсированному и свободно–
резонирующему при обеспечении свободы голосообразования; 
5) внимательно относиться к выбираемому репертуару.  
Русская вокальная школа сегодня, по мнению автора в отличие от некоторых 
взглядов, разумеется, не является копией какой–либо другой школы, даже той, с которой 
мы «берём пример» – итальянской школы. Она определяется национальным репертуа-
ром, русским языком, культурой, традициями русской музыкальной драматургии. Необ-
ходимо, прежде всего, – бережно поддерживать русский репертуар, следить за словом в 
пении, дикцией, эмоциями, нефорсированным дыханием и претворять в исполнении рус-
скую актёрскую традицию.  




1) правильным использованием достижений современных информационных и 
компьютерных технологий в деятельности вокалиста и педагога–вокалиста; 
2) непосредственным повышением квалификации педагогов по вокалу, что являет-
ся сложнейшей задачей; 
3) развитием российской вокальной школы в целом.  
Однако основы профессиональной вокальной подготовки всё равно остаются во 
многом неизменными! И, таким образом, задачи российского высшего вокального обра-
зования: 
1) сохранение всех лучших традиций ведущих вокальных школ консерваторий и 
вузов России и дальнейшее развитие вокальной культуры; 
2) повышение статуса вокального педагога в стране, повышение общественной 
просветительской роли научно–педагогической интеллигенции в сфере музыкальной 
культуры как залога сохранения российской культуры и России в целом; 
3) устранение недостатков отечественной вокальной школы на современном этапе 
в свете мировых тенденций, как сказано выше в данной работе; 
4) сохранение всех национальных особенностей и достоинств русской вокальной 
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ГЛАВА 2. ПСИХОЛОГО–ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ                                    
В СОВРЕМЕННОМ  ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ 
 
2.1. Современные психологические подходы к выявлению и разрешению                     
противоречий в межличностном взаимодействии 
 
Межличностные отношения – появляющиеся при взаимодействии людей в 
процессе общения и совместной деятельности8 конкретные, объективно переживаемые, в 
разной степени осознаваемые взаимосвязи, взаимозависимости между ними. 
В простых, стереотипных ситуациях закрепленные в психическом отражении 
«образцы», модели регулируют поведение и деятельность, предопределяют и 
предвосхищают способы и результат взаимодействия. 
При коренных изменениях социального строя, экономических отношений 
нарушается процесс становления личности, подвергается испытаниям устойчивость 
социально–психологических свойств групп людей, изменяются их отношения и 
состояния. Однако «общее» и в этих случаях действует через «особенное», а «особенное» 
проявляется в «индивидуальном». При осознании и успешном разрешении или снятии 
субъектами противоречий взаимодействия создаются новые нормы, личностные образцы, 
модели и, в случае успеха, происходит их распространение и закрепление в культуре. 
В культурно–историческом аспекте «выстраивается» логика, в которой 
детерминантами служат актуальные и перспективные задачи реализации возможностей 
построения взаимодействия, разрешения его противоречий на уровнях от 
межличностного до общекультурного. Сменяясь вместе с социальным строем, эти задачи 
и их решения преемственно отражаются в светской и сословной культуре, образовании 
(личностном образце), идеалах, профессиональной (в т.ч. спортивной) этике. На этих 
уровнях вместе с государственным устройством преемственно сменяется смысл и 
значение взаимодействия. 
Общей характерной особенностью борьбы нового со старым в морали является, 
по–видимому, движение от отрицания и конфронтации к заимствованию и компромиссу. 
Российскими учеными (Розов М.А., 1998) сформулирован принцип «социальной 
эстафеты», то есть способности действовать по непосредственным образцам (моделям). 
Имелось в виду следующее: если на ваших глазах человек осуществляет некоторое 
поведение, не требующее специальной тренировки, то вы способны повторить это 
поведение. Такую форму воспроизведения поведения первоначально называли 
нормативными структурами, потом нормативными системами, в 80–е годы XX–го века 
появился термин «социальная эстафета».  
Так, для русского общества деспотических периодов9 были характерны отношения 
личной зависимости. Знакомство дворянских детей с приличиями и обычаями, приняты-
ми в Европе, «…хотя бы на первый раз и с внешней только стороны» (Семенов Д.Д., 
1953), привитые им хорошие привычки «декларировали», демонстрировали их принад-
                                                 
8
 деятельности, организованной, как правило, в соответствии с официальной, формально закрепленной моделью 
равноправных социальных отношений. 
9 Из пяти исторических периодов России – киевского, времен татарского ига, московского, петровского и со-
ветского – деспотическими были последние три – московский, петровский и советский (Бердяев Н.А., 1955, 




лежность к привилегированному сословию. При этом исключительность положения дво-
рян (крайне эгоистическая), вступала в противоречие с требованием бескорыстно слу-
жить обществу и государству, то есть от них требовалось самопожертвование. Дворянст-
ву (стоявшему над всеми сословиями) было предписано получать образование не ради 
успеха, карьеры и чинов, а чтобы служить Отечеству, исполнять перед ним свой долг, 
быть образцом для всего общества, «быть лучше, а не жить лучше» (Булкин А.П., 2003). 
К тому же, профессионализм для аристократического личностного образца был недопус-
тим, так как могло возникнуть подозрение, что «благородный» зарабатывает на жизнь 
трудом. До сих пор вежливость в России иногда воспринимается как излишняя трата 
времени на «пустые церемонии», а иногда – как возможность манифестации силы, а 
неучтивость – «потери лица» (Зенкин С.Н., 2001). 
Мещанский образец личности 10  формировался путем сознательного отрицания 
аристократического образца11. Вместо акцента в требованиях к личности «быть лучше» и 
готовиться к самопожертвованию в обмен на привилегии, пришел акцент на требование 
эффективности действий. Богатство и польза стали рассматриваться как показатели нрав-
ственного достоинства человека, даже противопоставлялись чести. Как считал Б. 
Франклин, для буржуазного образца «кредит – мерило добродетели» (Булкин А.П., 2003). 
Это естественная защитная реакция морали, недавно возникшей и поэтому еще 
слабой. Таковы и требования к российскому дворянину «не быть подобным деревенско-
му мужику», и к совершенному человеку «цзюнь–цзы» – не быть подобным «низкому 
человеку» – «сяо жень». Моральная основа сменяется вместе с государственным устрой-
ством. Однако со временем победители не прочь придать своему социальному облику 
аристократический лоск. 
Идеал совершенного человека, «цзюнь–цзы» дал китайский философ Конфуций, 
который также противопоставлял его простолюдину, или «низкому человеку» – «сяо 
жень». Согласно развернутому образу благородного мужа (личностному образцу), скон-
струированному философом в качестве модели, совершенный человек «цзюнь–цзы» 
должен обладать двумя важнейшими достоинствами: гуманностью и чувством долга. Для 
Конфуция (551–479 до н. э.) мера всех добродетелей, мера социальности и культурности 
– гуманность, человечность, обязательными компонентами которой являются учтивость, 
великодушие, прилежание и доброта.  
Соответствие господствующей культурной норме, «цзюнь–цзы», позволяло чело-
веку не только разрешать противоречия, избегая оскорблений, но и изменить обществен-
ное положение (перейти в иную социальную группу), добиться финансового благополу-
чия. 
«Личностный образец» и определяется как реальное или вымышленное лицо, по-
буждающее или способное побуждать к подражанию. Личностным образцом для кон-
кретного индивида или группы будет образ человека, который должен служить или фак-
тически служит для этого индивида или этой группы «объектом притязаний» (Бим–
Бад Б.М., 1994; Оссовская М., 1987). 
                                                 
10
 разновидности – «национальные» личностные образцы низших и средних сословий Древней Греции и Рима, 
городских сословий Европы в средние века, буржуа нового времени, буржуазии Нового Света; образцы разно-
чинца, ремесленника, купца самодержавной России. 
11
 убеждение, что честь и достоинство личности выше любых материальных благ, самой жизни, предполагало 
демонстрацию во внешнем облике и поведении соответствующих этим убеждениям статусных признаков при-
надлежности к привилегированному сословию. 
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Для обозначения образца, играющего важную роль в формировании личности, 
существуют разные термины. Дж. Мид говорит о значимости образа «обобщенного 
другого», Р. Бернс – «значимого другого». В научной, художественной, религиозной 
литературе применяются понятия «идеал», «эталон», «базовая и модельная личность»  
(А. Кардинера, по Дж. Хонигман, 2001, с. 60–61), «модель культурного человека», 
«нормативная личность», «нормативно–ценностная модель личности», «модель 
личности», «совершенный человек», «образчик», «значимый другой», и т. д. 
Необходимо отличать понятия модели (образца, норматива) и идеала. Понятие 
идеала не создает образа конкретной цели какой–либо практической сферы 
жизнедеятельности и указывает скорее направление на цель, чем создает образ самой 
цели, и поэтому руководит человеком скорее как чувство верного направления, а не 
ясный образ результата. «Ведь пора же, наконец, понять, господа, что общий идеал так 
же мало может предъявить прав на существование, как общие очки или общие сапоги, 
сшитые по одной мерке и на одну колодку» – возмущенно восклицал в 1861 году в статье 
«Идеализм Платона» Д.И. Писарев (1944). 
При результативности взаимодействия за сторонником модельных, «образцовых» 
отношений закрепляется «имидж» готового к взаимодействию человека, происходит 
отбор и закрепление приемов взаимодействия и отношений в культуре (Шепель В.М., 
2002). Так в каждой культуре формируются свои модели, особые способы 
взаимодействия, обобщающие практику конструктивного решения проблем социальной 
жизни. Закрепленный в этих моделях (образцах) опыт компетентных (для достигнутого 
уровня развития общества) межличностных отношений начинает в дальнейшем играть 
роль прецедента при разрешении противоречий взаимодействия.  
В сохранении культурного наследия, образа жизни важную роль играет высокая 
оценка субъектами вероятности достижения нужного им результата путем реализации 
традиционных моделей, способов взаимодействия. Если неудовлетворенность 
результатами взаимодействия велика, но нет необходимых условий для этапного 
разрешения противоречий, для изменения, развития межличностных отношений в рамках 
существующей системы, взаимодействие затрудняется (см. трудная ситуация 
взаимодействия А.Я. Анцупов, А.И. Шипилов, 2006; Н.С. Шумова, 2016). Начинается 
более или менее (при соответствующих условиях) конфликтный, сопровождающийся 
разрушением имеющихся структур процесс перехода к иной (новой) системе 
взаимодействия. В то же время могут закладываться основы «понимающего» отношения 
к взаимодействию на обобщенной основе, как готовности к распознаванию ситуаций, 
требующих поиска взаимоприемлемого пути своего разрешения. 
Анализ и обобщение общественно–исторического опыта выработки и закрепления 
моделей взаимодействия позволяет выявить основные критерии большей устойчивости 
и меньшей конфликтности моделей межличностных отношений: 
1) результативность; 
2) сбалансированность в отношении прав и обязанностей участников 
взаимодействия. Закрепленное в моделях ущемление прав одной из сторон снижает 
надежность модели, служит потенциальным источником противоречий и конфликтов;  
3) соответствие возможностям действующих субъектов и требованиям ситуации 
взаимодействия. Несоответствие своих возможностей требованиям ситуации 
взаимодействия часто не осознается действующими субъектами. Этому способствуют 
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механизмы психологических защит, например, идентификация с кумиром, обладающим 
качествами, ценными для отношений и деятельности совместной. В результате работы 
этого механизма в группе происходит становление неравноправных отношений 
(количество непринятых, отвергаемых и лидеров превышает 50% численности группы), 
так как, стремясь объединиться с лидером, менее привлекательные члены группы 
снижают вероятность получения в ответ взаимной поддержки. Задача приведения в 
соответствие возможностей действующих субъектов модели межличностного 
взаимодействия и требованиям ситуации может быть решена путем «встраивания» в 
деятельность совместную обучения психологическим категориям на основе собственных 
психодиагностических данных и моделирования межличностных отношений. Другими 
словами, нужна длительная (динамическая) психодиагностика с качественной 
интерпретацией, опирающаяся на оценку вероятности получения взаимной поддержки, 
необходимости и возможности установления устойчивых межличностных отношений. 
Современные модели требуют сложных навыков, разделения труда, психологических 
знаний. 
4) «встроенность» в модели способов, приемов предотвращения трансформации 
своего образа в восприятии партнера в угрожающий или конфликтогенный объект 
(«культуры отношений»). При выявлении противоречий использование таких способов 
предотвращает появление (проявление) отрицательных эмоций, помогает не допустить 
действия, воспринимаемые как нанесение морального или физического ущерба. Это 
способствует решению выявленных противоречий, предотвращает переход 
предкофликтной ситуации в конфликтную 12 , что определяет ценность способов 
культурных отношений и усилия по их сохранению.  
Слово «образование» содержит в себе свою цель как образ ожидаемого результата 
деятельности, образ человека с определенными характеристиками. Несоответствие 
образцу в той или иной мере означает лишение права пребывания в данном обществе, 
влечет за собой презрение окружающих и насмешки. Э. Савицкая термин «личностный 
образец» определяет как «модель культурного человека», «свод идеализированных 
портретов «лучших» людей различных эпох и народов, написанных их современниками», 
в котором «поименно определяется, какие ценности должен культурный человек усвоить, 
какими нормами поведения руководствоваться, что он должен знать и что уметь». Там 
же: «Именно модель (реально сформулированная или подразумевающаяся) является 
отправной точкой выработки учебных программ и программ воспитания» (Савицкая Э, 
1990, С. 63). Модельные признаки отражают социальный статус человека, его 
принадлежность к конкретной социальной группе. 
Правила этикета – пример эмпирической конкретизации и закрепления способов 
культурных отношений в общественно–историческом опыте, приемов, помогающих 
разрешать выявляющиеся при межличностном взаимодействии противоречия. 
Этикет (от французского «etiquette») – установленный порядок поведения где–
либо (Словарь иностранных слов, 1996). В переводе означает ярлык, этикетка, а также 
церемониал, то есть порядок проведения определенной церемонии. Это свод правил по-
ведения, обхождения, учтивости, принятых в определенных социальных кругах и видах 
                                                 
12
 Например, следование требованиям этикета позволяет предотвратить появление отрицательных эмоций у 
партнеров по взаимодействию, что способствует разрешению выявленных противоречий, конструированию 
новых моделей и переходу к взаимодействию в соответствии с ними 
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профессиональной деятельности. Основные правила этикета в спорте и играх по                
Э. Пост (1997):  
– предвидеть реакции других людей, не причинять неудобств; 
– проявлять компетентность; 
– выражать положительные эмоции и сдерживать отрицательные, не жаловаться, 
не злорадствовать, не зазнаваться, проявлять терпимость, выдержку, сосредоточенность; 
– в сомнительных случаях отдавать приоритет сопернику (данные пункты 
выделены нами). 
Перечисленные правила предназначены для так называемых «общих случаев». В 
этикете спорта и игр имеется ряд разделов, связанных либо с особыми случаями 
безопасности или участием значительной массы людей, в первую очередь, яхтинга, 
тенниса, лыжного спорта, гольфа, бега и карточных игр. 
Этикет как результат культурных взаимоотношений между людьми в истории 
России появился еще в древности. Современный этикет собрал в себе обычаи и традиции 
почти всех народов мира, начиная с древних времен и до наших дней. Все эти народы 
внесли свои вклады в сегодняшние уставы, правила согласно своему развитию, 
общественному строю и достижениям науки и техники. В частности, совсем недавно 
возникло новое направление этикета, характерное для современного мира – мобильный 
этикет. Это правила общения по мобильному телефону в общественных местах, в 
деловой среде и частной жизни. В результате долгой работы в 19 июля 2006 года на 
экспертном совете в Москве была подписана Хартия мобильного этикета, которая 
регламентирует основные правила поведения при общении и использовании мобильного 
телефона. 
Пролетарский личностный образец был ориентирован на единомыслие, бескоры-
стие, любовь к физическому труду на благо общества, постоянную готовность жертво-
вать всем и вся ради других. «Деградация интеллектуального слоя была неизбежной 
прежде всего потому, что советский строй основан на принципе антиселекции. Он не 
только уничтожает лучших, но (что еще более существенно) последовательно выдвигает 
худших» (Кирилов С., 1995; Козлова О.Н., 1993). Одна из ценностей пролетарского лич-
ностного образца – простота и скромность как в потребностях, внешнем облике, так и в 
речи, порой даже грубоватой (типа «Я скажу прямо, по–рабочему»), только повышала 
конфликтность взаимодействия. 
Н.С. Юлина (1996) считает, что в новой российской образовательной (компетент-
ностной) парадигме основной акцент делается на развитие творческих, критических, ис-
следовательских сторон личности, сознания и самосознания человека. В результате этого 
бэконовский лозунг «знание есть сила» уступает место более широкому лозунгу «разум-
ность есть сила». 
По мнению В.М. Розина (2000, С. 4): «Раньше основная цель образования была 
двуединая: формирование личности и специалиста. Сегодня проработка в рамках фило-
софии образования этих вопросов приводит к тому, что на первый план выдвигается че-
ловек, способный нести ответственность за свои поступки, человек, который может ком-
муницировать в многополюсной культуре, который будет сам себя в определенном 
смысле строить». Это предполагает опору на интегральный смыслообразующий потен-
циал механизма самореализации личности и требует обеспечения соответствующих пси-
хологических условий (Шумова Н.С., 2015). 
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На основе «социальной эстафеты» в современной России функционируют и транс-
лируются и мещанский, и дворянский, и пролетарский личностный образцы (модели 
взаимодействия).  
В таких условиях могут получать распространение модели, допускающие нанесе-
ние ущерба и действия, «управляемые» отрицательными эмоциями, даже требующие са-
мостоятельного восстановления справедливости. Также могут быть утрачены способы 
предупреждения возникновения отрицательных эмоций, сложившиеся в культуре (на-
пример, на основе соблюдения этикета). Успешность самоорганизации, самореализации 
при разрешении противоречий, выявляющихся при взаимодействии, зависит от возмож-
ности учета последствий реализации имеющихся в наличии признаков, в том числе, пу-
тем выявления моделей взаимодействия и создания условий для их самокоррекции (на-
пример, путем проведения психодиагностики с опорой на психологические модели). 
Для преодоления нежелательных последствий «социальной эстафеты» нами была 
разработана технология создания вероятностной психологической модели (сокращенно – 
ВПМ) (Шумова Н.С., 2009, 2015). 
ВПМ – это типовые, взаимозависимые, математически и логически взаимообу-
словленно функционирующие альтернативные факторы (компоненты модели) межлич-
ностного взаимодействия студентов, представленные в виде таблиц с описанием. Соот-
ношение показателей в конкретном компоненте модели показывает, насколько описы-
ваемое этим компонентом взаимодействие, вероятнее всего, будет успешным к концу 
учебного года (успехи в учебе, статус в группе, отношения с тренером и т.д.).  
Проведение психодиагностики с опорой на вероятностную психологическую мо-
дель (сокращенно – ВПМ) позволяет: 
– выявить противоречия взаимодействия; 
– обнаружить рассогласования между конкретизированными требованиями 
ситуации взаимодействия и возможностями человека (по компетентности, устойчивости 
мотивов взаимодействия и др. личностным, межличностным, когнитивным, 
деятельностным параметрам взаимодействия); 
– дать рекомендации по приобретению арсенала (запаса) знаний, средств, ресурсов 
психики, их реализации для разрешения типовых противоречий приемлемыми для 
окружающих, культурными средствами; 
– установить причинно–следственные взаимосвязи между психологическими 
категориями, привлечь этих категории к формированию структурированной нормативной 
модели; 
– актуализировать вероятностный план взаимодействия; 
– выявить смысл и значение для взаимодействия полученного конкретного психо-
диагностического показателя, создать психологические условия для функционирования 
механизма самореализации личности, динамики смысловых систем. 
В РГУФКСМиТ в 2004–2013 учебных годах автором в ходе освоения студентами 
психологического практикума была проведена динамическая психодиагностика с ис-
пользованием социометрии и репертуарных решеток Келли (см. Франселла Ф., Банни-
стер Д., 1987; Шумова Н.С., 2015), а также других психодиагностических методик, ре-
зультаты которых уже были ранее опубликованы (Попов, А.Л., Шумова, Н.С. 2007, 2008; 
Шумова Н.С., 2011, 2015).  
Репертуарные решетки базируются, в конечном счете, на совокупности понятий, 
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«вычерпанных» нашими испытуемыми из прошлого опыта. В качестве способа этого 
действия в данной методике принято предметное «наполнение» ролей, заданных репер-
туарными решетками, сопоставление их с конкретными знакомыми людьми, выступаю-
щими носителями ролевых качеств. Названное действие по ходу заполнения репертуар-
ных решеток порождает становление и динамику оценки как качеств (в том числе, учти-
вости, характеризующей культуру отношений), так и их обладателей, избранных нашими 
испытуемыми из числа своих знакомых. Очевидно, что изначально (аналитически) эта 
оценка не является сложной, однако благодаря репертуарным решеткам она, в конечном 
счете, раскрывается многогранно, интегративно. Психодиагностика при помощи репер-
туарных решеток в соединении с качественной интерпретацией и собеседованием по ре-
зультатам психодиагностики обладает (на наш взгляд), высокой ценностью для самовос-
питания, динамики смысловых систем и ценностных ориентаций. 
В исследовании принимали участие: 
Студенты РГУФКСМиТ, специализирующиеся: 
– в циклических видах спорта (группа Апр, 56 человек, 2004–2005 уч. год, апроби-
рование комплекса психодиагностических методик); 
– в единоборствах (2005–2006 год – констатирующий этап, условная «контроль-
ная» группа «К», n=53; 2006–2007 учебный год – формирующий этап, экспериментальная 
группа «Ф», n=40; 2013–2014 учебный год – экспериментальная группа «Ф1», экспресс–
методика, n=8). 
На констатирующем этапе в психологических условиях моделирования ситуаций 
взаимодействия, включения в значимую ситуацию общения и деятельности, активного 
участия в выполнении разнотипных заданий (аналитических, проективных, конструктив-
ных, оценочных), были получены психодиагностические данные в группе К. 
При помощи факторного анализа полученных данных группы К методом главных 
компонент была создана вероятностная психологическая модель взаимодействия студен-
тов, специализирующихся в единоборствах. ВПМ – это типовые, взаимозависимые, ма-
тематически и логически взаимообусловленно функционирующие факторы межличност-
ного взаимодействия студентов, представленные в виде таблиц с описанием. 
Вероятностная психологическая модель (ВПМ), состоящая из удобных для сопос-
тавления с собственными данными таблиц и текстовой части, предоставлялась на каждом 
занятии студентам экспериментальных групп (Ф и Ф1). 
Здесь приведем только некоторые, не публиковавшиеся ранее результаты, полу-
ченные при помощи репертуарных решеток и социометрии, позволяющие проиллюстри-
ровать генерируемые студентами категории (конструкты), отражающие межличностные 
отношения и возможности принятия носителей этих отношений студенческой группой. 
Пример высокой ценности для группы носителя культурных отношений и отсут-
ствия устойчивых межличностных отношений у носителя вызывающе грубого стиля об-
щения (группа Апр): 
«Тургеневская барышня». Ок. С–а (21 год, 12 лет занималась лыжными гонками, 
кмс). Деятельная, скромная, внимательная к людям, чувствовала себя в группе своеоб-
разной «белой вороной», несмотря на довольно высокий социометрический статус (4 по-
лученных выбора, из них три – взаимных). В начале года чувствительность являлась од-
ним из качеств, благодаря которому она видела свое сходство только с теми, кто сожале-
ет о содеянном, боялась «сломаться», считала, что категоричность в оценках – это прояв-
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ление воли, помогающая не попасть в плохую компанию. В конце года склонилась к 
ценности хороших отношений в семье, что, по ее мнению, естественно для таких, как она 
неопытных, бесхитростных, но воспитанных романтиков. Одна из причин прекращения 
сожалений о содеянном – изменение статуса с «не сотрудника» на статус «сотрудника».  
Негативное отношение, непонимание Ок. С–й при заполнении репертуарных ре-
шеток отразили: 
Гордящийся, бравирующий своей неприкрытой «озабоченностью» С–н (18 лет,                 
8 лет занимался лыжными гонками, I взрослый разряд). Относит Ок. С–у к категории 
людей, не знающих нормы поведения (по его мнению, нормальным является свободное 
поведение и вседозволенность). Со стороны группы такая позиция поддерживается слабо 
(получил всего два выбора, из которых только один – взаимный), из чего можно предпо-
ложить, что эта позиция не результативна. 
Ищущая выгоды в отношениях П–я (21 год, 12 лет занималась лыжными гонками, 
кмс, при проведении социометрии получила 3 выбора, все 3 взаимных). Считает основ-
ной причиной поступков Ок. С–й подозрительность. 
Позитивное отношение к Ок. С–й отразили: 
Ив. П–в (19 лет, 11 лет занимался биатлоном, I взрослый разряд, при проведении 
социометрии получил 4 выбора, из них 2 взаимных) – самостоятельный, ответственный, с 
понимающим отношением, продуманностью поступков и трудолюбием отмечает сход-
ные черты и у Ок. С–у (уровень сходства 0,80, р≤0,01) и считает эти качества свойствен-
ными для человека, ценящего достоинство другого. 
Эгоцентричный религиозный мечтатель Ал. М–н (18 лет, 6 лет занимался лыжны-
ми гонками, I взрослый разряд, при проведении социометрии получил 1 выбор, 1 взаим-
ный) также отмечает небольшое сходство Ок. С–й с собой, касающееся готовности счи-
таться с мнением близких. 
Хитрый, агрессивный, тревожный, глупый, ищущий выгоду, часто жалеющий о 
содеянном коллекционер знакомств Сер. О–в (18 лет, 7 лет занимался лыжными гонками, 
кмс, при проведении социометрии получил 5 выборов, из них 2 – взаимных), развлекаю-
щийся, передавая информацию от одного знакомого другому, также считает Ок. С–у счи-
тающийся с мнением близких, что, по его мнению, немного свойственно и ему, но более 
серьезной.  
«Гадкий утенок». Мар. М–а (18 лет, 9 лет занималась лыжными гонками, I раз-
ряд) воспевает людей, дающих отпор (словом). Тех, кто отвечает ей тем же, называет 
спорщиками. Мар. М–а выработала стиль общения, который начинается с подозритель-
ности, вызова, грубости и множества уточняющих и углубляющих это начало качеств 
(неучтивая, взрывная, независтливая, импульсивная, непонимающая) и др., которые, как 
правило, сбивают собеседника с толку, непонятно, чем вызваны и неоправданны ситуа-
цией. Это своеобразная защитная реакция агрессивного типа как бы «на всякий случай», 
опережающая собеседника в том случае, если он так же груб, подозрителен и т.д. Воз-
можно, в контактной группе, зная эти неадекватные приемы общения, люди провоциру-
ют ее на проявления этого стиля. Группа отводит ей роль непринятого (ни одного выбора 
по результатам социометрии). Ее грубость ожидаема, терпима и переносима, попытки 
быть лояльной, принятой, уступчивой, которые она в ходе работы начала предпринимать, 
встречают отпор и противодействие со стороны группы (поскольку она пытается играть 
роль, несвойственную для нее). Для изменения негативного ореола рекомендовано «за-
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малчивать» ситуацию, исключить грубые слова из речи, совершать отдельные ненавяз-
чивые добрые дела и ждать внимания членов группы к позитивным изменениям. 
При заполнении репертуарных решеток ни один человек из группы не упомянул 
Мар. М–а. 
Данный пример демонстрирует возможности использования репертуарных реше-
ток для выявления психолого–педагогической основы и путей формирования личности в 
условиях субъект–субъектных отношений педагога и студентов и взаимопреемственно-
сти этих отношений при получении физкультурного образования и занятий спортом. 
При сопоставлении групп Апр и К по количеству устойчивых межличностных от-
ношений (взаимных выборов) отличий обнаружено не было (таблица 1). Также не было 
обнаружено достоверных отличий по данным репертуарных решеток между началом и 
концом учебного года в группе Апр, как и в группе К. 
В группе Ф, где динамическая психодиагностика проводилась на основе вероятно-
стной психологической модели, количество взаимных выборов было достоверно больше 
как по сравнению как с группой Апр, так и с группой К (таблица 2 и 3).  
 
Таблица 1 – Различия по U–критерию Манна–Уитни между количеством взаимных 
выборов в контрольной группе – К (n=53) и в группе, участвовавшей в апробации 
методик – Апр (n=56) 
Методика Показатель 
К Апр Uэмп Уровень достоверно-
сти 






1,7 0,88 1,8 0,92 1410.5 Зона незначимости 
*Примечание – различия достоверны, если Uэмп ≤ 1212 (U0,05). Различия высоко 
достоверны, если Uэмп≤ 1099 (U0,01), т.е. Uкр= 1212 при р≤0,05; Uкр=1099 при р≤0,01 
 
Таблица 2 – Различия по U–критерию Манна–Уитни между количеством взаимных 
выборов в группе, участвовавшей в апробации методик – Апр (n=56)  












1,8 0,92 2,1 0,69 847 p≤0.05 
*Примечание – различия достоверны, если Uэмп ≤ 898 (U0,05), т.е. Uкр=898 при р≤0,05. 
Различия высоко достоверны, если Uэмп≤ 806 (U0,01), т.е. Uкр=806 при р≤0,01. 
 
Таблица 3 – Различия по U–критерию Манна–Уитни между количеством взаимных 
выборов в контрольной – К (n=53) и экспериментальной группах – Ф (n=40) 
Методика Показатель 
К Ф (единоб.) Uэмп Уровень достоверности 
x  
σ 





1,7 0,88 2,1 0,69 757,5 р≤0,01 
*Примечание – различия достоверны, если Uэмп ≤ 847 (U0,05). Различия высоко 
достоверны, если Uэмп≤ 759 (U0,01), т.е. Uкр=847 при р≤0,05; Uкр=759 при р≤0,01 
 




1. В подгруппе студентов, специализирующихся в восточных единоборствах (ВФ, 
n=8) из 23 показателей репертуарных решеток к концу учебного года достоверно (p<0,01) 
снижается значение одного показателя – безволия как показателя ГРПВ (от 102±51,6 до 
15±88,7, Т–критерий Вилкоксона ТЭмп.=1; p≤0,01 при ТЭмп.≤1). Безвольный человек 
выглядит неспособным к разрешению противоречий взаимодействия, что стало очевид-
ным для большинства группы. Эти данные, с учетом различий между группами конста-
тирующего и формирующего экспериментов (Шумова Н.С., 2015), свидетельствуют о 
том, что опора на ВПМ помогает студентам дифференцированно проявлять волевые уси-
лия при открытости в чувствах, нешаблонности оценок субъектов взаимодействия, учи-
тывая при взаимодействии интересы других людей, меньше фокусируясь на своих целях. 
2. В подгруппе студентов, специализирующихся в остальных единоборствах (ОФ, 
n=32) к концу учебного года из 23 показателей репертуарных решеток достоверно 
(p<0,01) изменились два показателя – степень сходства исполнителей роли «Уверенного, 
спокойного» с исполнителями других ролей (от 121±62,9 до 164±92,9, ТЭмп.=107,5; 
p≤0,01 при ТЭмп.≤140) и когнитивная простота, определяемая числом достоверных ко-
эффициентов корреляции между ролями (от 19±17,1 до 31±26,8, ТЭмп.=131,0). Эти изме-
нения сопряжены с уверенностью в результате взаимодействия за счет шаблонных прие-
мов (наподобие этикета), рационализации отношений с людьми, кристаллизации, систе-
матизации этих отношений на базе ВПМ, что позволяет преодолевать противоречия 
взаимодействия за счет психорегуляции, целеустремленности, возрастания значимости 
другого человека. 
Полученные данные интерпретированы как становление групповой сплоченности, 
отношений, сходных с «группой поддержки» (необходимых для снижения тревожности 
самореализующейся личности. Роль ВПМ состоит во влиянии на мотивационно–
потребностную сферу и заключается, с одной стороны, в повышении активности лично-
сти (расширенный поиск взаимоприемлемых путей к успеху), с другой стороны – в по-
вышении уверенности в достижимости целей взаимодействия. 
Нами исследовался и «арсенал» характеристик персоналий (генерированных сту-
дентами конструктов) в репертуарных решетках. В группе «К» этот арсенал был менее 
богат положительными критериями и отличался акцентированием отрицательных, ос-
корбительных характеристик по сравнению с группой Ф. У студентов, специализирую-
щихся в восточных единоборствах, где воспитание – одно из требований, условий спор-
тивного совершенствования, гарантия безопасности для окружающих опыта боевого ис-
кусства, проявлялась меньшая категоричность, отсутствовала оскорбительная лексика в 
оценках других людей. Многие недостатки партнеров по взаимодействию после прове-
дения динамической психодиагностики на основе ВПМ начинают оцениваться как не-
значимые для отношений и успешности совместной деятельности, перестают раздражать 
наших испытуемых. Также, по нашему мнению, на снижение категоричности суждений 
оказывает влияние повышение ценности партнеров для взаимодействия и оценка вероят-
ности установления устойчивых межличностных отношений и получения взаимной под-
держки. 
Мы предлагаем по аналогии с «коэффициентом благополучия взаимоотношений» 
Я.Л. Коломинского (Реан А. А., Коломинский Я. Л., 2000) ввести для анализа отношений 
в группах «коэффициент равноправия» (КР), равный отношению количества членов «яд-
ра» группы (т.н. «принятых», т.е. лиц, получивших 3–5 выборов) к общей численности 
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группы, выраженному в процентах. В группах К и Ф КР составлял 58,5% и 57,5% соот-
ветственно, и противоречия (при достаточно равноправных отношениях) разрешались, 
как было сказано выше, путем повышения числа взаимных выборов. В группе Ф1 КР со-
ставлял 14,3% до проведения методики экспресс–формирования ГРПВ на основе ВПМ и 
вырос до 85,7% к концу исследования (через 3 мес.).  
Различия между количеством «принятых» в группе Ф1 до и после экспресс–
формирования ГРПВ на основе ВПМ статистически достоверны (Т– критерий Вилкоксо-
на равен 3, что равно критическому значению для p≤0,05, n=7). Результаты, полученные в 
группе Ф1, подтвердили как наличие противоречий (в том числе, связанных с отноше-
ниями, требующими подчинения), так и эффективность формирования ГРПВ на основе 
ВПМ для их разрешения, «выводящее» на устойчивые, равноправные отношения среди 
студентов, специализирующихся в единоборствах. 
Психодиагностика с использованием метода репертуарных решеток и социомет-
рии с опорой на специально созданную вероятностную психологическую модель позво-
ляет: 
– актуализировать вероятностный план взаимодействия; 
– устанавливать причинно–следственные взаимосвязи между усвоенными само-
стоятельно и в процессе занятий психологией категориями, привлекать эти категории к 
формированию структурированной нормативной модели межличностного взаимодейст-
вия; 
– способствовать установлению дружеских отношений, повышать вероятность по-
лучения взаимной поддержки; усиливать групповую сплоченность, повышать значимость 
другого человека, рационализировать, систематизировать отношения с людьми и харак-
теристики, используемые для оценки субъектов своей контактной группы при отказе от 
экстремальных суждений. 
От наличия эффективных моделей, показывающих возможности соответствия са-
мых разных индивидуальностей требованиям к психике со стороны деятельности, акти-
визирующих расширенный поиск взаимоприемлемых путей к успеху, зависит развитие 
личности и ее социальных отношений, успешность взаимодействия людей, социально–
психологический климат в коллективе, уровень мотивации, формирование общегруппо-
вых интересов и чувства «мы», умение рассматривать и перебирать варианты (вероятно-
стное мышление), следовательно – продуктивность мышления, развитие групповой спло-
ченности. Вместе с этими явлениями открываются пути к эффективным личностно и ин-
дивидуально ориентированным формам обучения, ведению цивилизованных форм биз-
неса, оптимальному управлению коллективом при усвоении инноваций, включая подго-
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2.2. Профессиональная идентификация личности на основе инновационных                    
достижений когнитивных наук 
 
Процесс современного развития педагогики как науки характеризуется тенденцией 
к расширению ее связей с другими науками. Так, очевидна связь педагогики с психоло-
гией, философией, историей и иными гуманитарными сферами научной мысли. Педаго-
гическая наука укрепила свои связи и с такими дисциплинами, как социология, нейрофи-
зиология и др. Современные педагогические исследования все чаще предстают перед на-
ми как разветвленная и многоаспектная система, которая опирается на все достижения 
прошлого и включает в себя различные научные тенденции, и, прежде всего, стремление 
к интеграции научных изысканий и к осмыслению их результатов как на основе общей 
теории педагогической науки, так и в рамках собственной инновационной научной кон-
цепции. 
На рубеже XX и XXI вв. в гуманитарных науках возникла следующая научная па-
радигма: на передний план выступили новые научные течения, подходы, объединенные 
антропоцентрической направленностью. Само понятие «парадигма научных знаний» бы-
ло введено в научный оборот в 1960–е гг. американским ученым Т.С. Куном, подразуме-
вавшим под ним «…признанные всеми научные достижения, которые в течение опреде-
ленного времени дают научному сообществу модель постановки проблем и их решений» 
[17, с. 11]. Усиленное внимание гуманитарных дисциплин к человеку повлекло за собой 
появление большого количества исследований, в которых человеческий фактор занял 
доминирующую позицию: на передний план выдвинулись проблемы освоения человеком 
окружающего его материального мира и информационного пространства, формирования 
отражающих их ментальных моделей. 
Педагогической мысли свойственен экспансионизм – стремление расширить об-
ласть своих исследований, которое обнаруживается в возникновении в рамках педагоги-
ки новых направлений, рассматривающих традиционные проблемы с новых позиций, 
изобретающих новые методы и приемы анализа. Специфической чертой развития совре-
менного теоретического и практического знания в области педагогики является интен-
сивный интеграционно–дифференциальный процесс – формирование новых научных на-
правлений (как правило, на стыке наук) и их тесное взаимодействие. В связи с этим воз-
никает возможность рассмотрения процесса профессиональной идентификации личности 
с точки зрения различных научных подходов. 
Одно из ведущих направлений современной научной мысли – когнитология – ис-
следует результаты познавательной деятельности человека и способы репрезентации 
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знания. Когнитивная парадигма в науке, возникшая на рубеже ХХ–ХХI вв., является но-
вым этапом осмысления проблем взаимосвязи мышления, действительности, языка и 
знания. Достижения когнитивных наук, прежде всего когнитивной психологии и когни-
тивной семантики, существенно обогащают современные представления о человеке как 
субъекте учебно–воспитательных отношений в современном образовательном простран-
стве и становятся неотъемлемым компонентом, без которого невозможно представить 
педагогику в качестве междисциплинарной области научного знания. 
Когнитивные науки и педагогика связаны между собой через понятие когниции, 
которая объединяет в единое целое процесс познания и категорию знания, следовательно, 
для осуществления эффективного профессионально–образовательного процесса необхо-
димо иметь представление о работе сознания человека и структурах, которые аккумули-
руют результат этого процесса – знания, для чего, в частности, необходимо выяснение 
ментальных механизмов профессиональной идентификации. 
С одной стороны, применение достижений когнитивной науки в педагогике вво-
дит педагогику в ряд дисциплин когнитивного цикла наряду с когнитивными психологи-
ей, лингвистикой, а также антропологией, моделированием искусственного интеллекта, в 
центре внимания которых находится язык как общий когнитивный инструмент – система 
знаков, играющих важную роль в репрезентации (кодировании) и в трансформации ин-
формации. 
С другой стороны, рассмотрение проблемы профессиональной идентификации в 
когнитивном аспекте согласуется с новой научной парадигмой знания, ставящей перед 
педагогической наукой новые задачи и предлагающей новые способы решения проблем, 
связанных с изучением человеческого разума. По гносеологическим установкам этот 
путь предполагает не просто описание, а объяснение наблюдаемых и экспериментальных 
данных с антропоцентрических позиций. Когнитивный подход к проблеме профессио-
нальной идентификации позволяет рассмотреть внутренние, ненаблюдаемые процессы, 
управляющие обработкой, хранением и использованием знаний о профессиональном Я 
личности, репрезентированных в языковых данных. Исследования языка открывают путь 
к изучению высших когнитивных процессов и позволяют рассматривать язык как основ-
ной механизм познания мира. 
В основу исследования профессиональной идентификации с точки зрения когни-
тивного подхода положены современные теории языковой концептуализации и категори-
зации, пространственной организации различных множеств, концепция прототипов и 
уровней категоризации. 
Связь когниции и дискурса выразилась в формировании особой когнитивно–
дискурсивной парадигмы знаний, теоретической основой которой явилось положение о 
том, что когнитивные процессы и когнитивная деятельность осуществляются с помощью 
языка и обычно реализуются во времени в построении дискурса. 
Сложность и многогранность самого феномена профессиональной идентификации 
как механизма саморазвития профессионального сознания личности обусловливают не-
обходимость выработки интегративного подхода к его изучению. Интегративность при 
этом понимается, во–первых, как разностороннее исследование различных аспектов про-
фессиональной идентификации с точки зрения современных подходов, обобщение и со-
поставление результатов этих исследований, а во–вторых, как необходимость разработки 
единой теории профессиональной идентификации, обладающей достаточным объясни-
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тельным и предсказательным потенциалом, собственным концептуальным аппаратом, 
способной адекватно объяснить богатство умственной жизни и моделировать процессы, 
реально происходящие в сознании. 
Когнитивно–дискурсивный подход соответствует основному свойству объектов 
исследования, так как органично совмещает в себе их важнейшие параметры: стабиль-
ность и динамизм.  
Огромное количество исследований и публикаций, посвященных различным ас-
пектам проблемы идентификации, свидетельствует о том, что разработка общей теории 
идентификации и профессиональной идентификации является одной из фундаменталь-
ных задач современной науки. 
Процесс профессиональной идентификации личности рассматривается на примере 
профессиональной идентификации студентов по специальности «Физическая культура». 
Обоснуем содержание понятий «идентификация» и «самоидентификация».  
Идентификация (лат. identificatio – отождествление) – это установление иден-
тичности, т. е. тождества, полного сходства чего–либо с чем–либо [13, с. 260]. Согласно 
«Большому толковому словарю русского языка» «идентификация» – это «установление 
совпадения кого–, чего–либо, сходства с подобным, однородным ему» [6, с. 374]. 
Идентификация как мыслительный процесс предполагает, таким образом, уста-
новление полной тождественности или сходства подобных или однородных объектов. 
С одной стороны, в психологической науке под идентификацией понимается про-
цесс эмоционального или иного самоотождествления личности с другим человеком, 
группой, образцом [23, с. 81] и мыслительная операция, посредством которой человек 
приписывает себе, сознательно или бессознательно, характеристики другого человека 
или группы [21]. 
С другой стороны, идентификация в психологии – это вид межличностного вос-
приятия: понимание и интерпретация другого человека путем отождествления себя с ним 
как схожего в мыслях, чувствах, интересах [21]. 
Понимая под идентификацией механизм присвоения отдельным индивидом все-
сторонней человеческой сущности, В. С. Мухина различает инериоризационную иденти-
фикацию (обеспечивающую «присвоение» чужих характеристик и «вчувствование» в 
другого) и экстрариоризационную идентификацию (обеспечивающую перенос своих 
чувств и мотивов на другого) [23, с. 81]. 
Таким образом, слово «идентификация» имеет следующие значения: 
– опознание кого–либо или чего–либо, установление тождества объекта или лич-
ности, поскольку идентифицировать – это устанавливать идентичность чего–либо чему–
либо; 
– отождествление индивида с кем–либо или с чем–либо (коллективом, группой и 
т.п.) [8, с. 826]. 
По З. Фрейду, идентификация (отождествление) – бессознательный процесс, бла-
годаря которому индивид ведет себя, думает и чувствует, как это делал бы другой чело-
век, с которым он себя идентифицирует. Идентификация, по мнению ученого, играет 
важнейшую роль в формировании личности [31, с. 442]. 
В рамках философской антропологии исследование феномена самоидентифика-
ции проводится в контексте общей проблемы самоопределения человека. По мнению 
философов, самоидентификация означает соотнесенность, отождествление моего Я с 
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чем–либо: с объектом, идеей, принципом, другой личностью, социальным явлением или 
человеческим объединением – либо самобособление того «фрагмента реальности», кото-
рый есть нечто уникальное и составляет мое Я [11, с. 3]. 
На наш взгляд, необходимо исходить из признания многовариантности подобной 
самоидентификации, в том числе связанной с обособлением Я в профессиональном пла-
не. 
По мнению В.И. Красикова, самоидентификация в историко–философском плане 
может быть рассмотрена в двух социокультурных вариантах – солидаризма и индивидуа-
лизма [11, с. 3–5]. При этом термин «метафизическая самоидентификация» указывает на 
сущностный характер процесса самоидентификации. 
Очевидно, что каждая из данных позиций сама по себе не может пре– тендовать на 
полноту исследования самоидентификации. Состояния индивидуальности и солидарно-
сти – это внешние социальные состояния. Я не суверенно в своем проявлении и в массо-
вом бытии. Мы – это внешняя для человека сила, с которой он может слиться, лишь отка-
завшись от автономии [11]. 
Объединяя рациональные начала разных концепций метафизической самоиденти-
фикации человека, В.И. Красиков выдвигает гипотезу интегрального индивидуализма. 
Согласно данной гипотезе приведенные выше социокультурные варианты самоиденти-
фикации – это философские отражения основных сущностных сторон человеческой при-
роды. 
С одной стороны, человек по своей сущностно–родовой характеристике является 
неотъемлемой частью людских сообществ, поэтому укорененность в человеке способно-
сти к существованию в надындивидуальных образованиях несомненна. С другой сторо-
ны, человек как существо духовное является автономным, отдельным, суверенным «са-
мим–по–себе» [11, с. 5]. 
«Совместный мир», или интеграция, в процессе самоидентификации – это опреде-
ленный фрагмент социума, несущий в себе все черты культуры; основной критерий его 
выделения, по В.И. Красикову, – это личность, вокруг которой в поле ее непосредствен-
ного контакта объединяется этот совместный для данной личности и других мир [11,                 
с. 171]. 
Таким образом, очевидна связь между самоидентификацией личности и процесса-
ми социальной интеграции. Не случайно А.В. Мудрик относит идентификацию как про-
цесс неосознаваемого отождествления человеком себя с другим человеком, группой, об-
разцом к психологическим и социально–психологическим механизмам социализации [22, 
с. 125]. 
Толкование ситуации идентификации можно представить следующим образом:              
Х похож (подобен кому–либо) на U–а Z–м, что равно «Субъект Х имеет (стремится 
иметь) такое же свойство (свойства) Z, какое есть у субъекта U, поэтому, когда субъект Х 
воспринимает себя как субъекта или думает об этой ситуации, в его сознании присутст-
вует образ субъекта U» [4, с. 807]. 
Ситуация идентификации указывает на совпадение некоторых свойств субъектов 
(являющихся в то же время объектами для сравнения) и таким образом предполагает 
процедуру сравнения двух субъектов: субъекта 1 – того, которого сравнивают, и субъек-
та 2 – того, с которым сравнивают. 
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Отличие идентификации от мыслительных процессов установления аналогии и 
сходства (подобия), по мнению О.Ю. Богуславской, состоит в том, что определение 
«аналогичный» указывает на наличие существенных в данном контексте свойств сравни-
ваемых объектов, но заведомо не всех, а толкования «похожий, подобный, схожий, сход-
ный» указывают на то, что сходство сравниваемых объектов может быть отдаленным. 
Экономичность человеческого сознания, стремление сократить число мыслитель-
ных действий приводят к тому, что опознавание (идентификация) каждого нового позна-
ваемого объекта или явления осуществляется через поиск аналогов среди уже известных 
предметов или явлений. Объекты группируются и классифицируются на основе их сход-
ства с некими прототипами, зафиксированными в памяти познающего субъекта. 
Рассмотрим проблему профессиональной идентификации студентов с точки зре-
ния когнитивного подхода, для чего, прежде всего, охарактеризуем когнитивные процес-
сы концептуализации и категоризации действительности 
Области научного знания не существуют абсолютно изолированно друг от друга, а 
находятся в постоянном взаимодействии, обнаруживая новые точки пересечения и фор-
мируя новые научные направления. Современная педагогика характеризуется наличием 
целого ряда научных направлений, которые сложились в результате взаимодействия и 
синтеза нескольких наук. 
В связи с этим возникает возможность рассмотрения процесса профессиональной 
идентификации с точки зрения когнитивного подхода. 
С одной стороны, применение достижений когнитивной науки в педагогике вво-
дит педагогику в ряд дисциплин когнитивного цикла наряду с когнитивными психологи-
ей, лингвистикой, а также антропологией, моделированием искусственного интеллекта, в 
центре внимания которых находится язык как общий когнитивный инструмент – система 
знаков, играющих роль в репрезентации (кодировании) и в трансформации информации 
[12, с. 53]. 
С другой стороны, рассмотрение проблемы профессиональной идентификации в 
когнитивном аспекте согласуется с новой научной парадигмой знания, ставящей перед 
педагогической наукой новые задачи и предлагающей новые способы решения проблем. 
По гносеологическим установкам этот путь предполагает не просто описание, а педаго-
гическое объяснение наблюдаемых и экспериментальных данных с антропоцентрических 
позиций. Когнитивный подход к проблеме профессиональной идентификации позволяет 
рассмотреть внутренние, ненаблюдаемые процессы, управляющие обработкой, хранени-
ем и использованием знаний о профессиональном Я личности и образе педагога по физи-
ческой культуре в целом, репрезентированных в языковых данных, а значит, исследовать 
способы познания мира с помощью языковых знаков. 
Наиболее известными европейскими и американскими представителями когнито-
логии являются Д. Герартс, Р. Джекендорф, М. Джонсон, Дж. Лакофф, Р. Лангакер,                  
Л. Талми, Ч. Филлмор. Представителями когнитивной психологии выступают Дж. Ан-
дерсон, Х. Гейвин, Р. Солсо и др. 
Когнитивистки ориентированные модели изучения социально–профессиональных 
ценностных ориентаций представлены в работах Э. Аронсона, Л. Колберга, Ж. Пиаже,               
Л. Фестингера. 
Теоретическая концепция отечественной когнитивной лингвистики разработана 
Е.С. Кубряковой [14, 15, 16]. Идеи когнитивной лингвистики развивают в России такие 
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исследователи, как Л.Г. Бабенко, А.Н. Баранов, Н.Н. Болдырев, В.З. Демьянков,                     
Д.О. Добровольский, О.Г. Почепцов, Е.В. Рахилина, Л.О. Чернейко и др. 
Когнитивные науки – это междисциплинарная область знаний, вырабатывающая 
единую научную программу исследования процессов, регулирующих познание. Они 
включают в себя комплекс отдельных научных дисциплин, каждая из которых имеет 
свой объект, предмет и методы исследования. Объединяя гуманитарные и естественные 
науки (когнитивную психологию, лингвистику, антропологию, нейрофизиологию и ней-
ропсихологию, моделирование искусственного интеллекта), когнитивные науки занима-
ются человеческим разумом и мышлением и теми ментальными процессами, которые с 
ними связаны. 
В чем же состоит содержание термина «когниция» и как происходило возникнове-
ние и развитие когнитивной науки? История всех когнитивных наук начинается в антич-
ности и связана с размышлениями Платона и Аристотеля о происхождении знания. Фи-
лософы и теологи Возрождения, эмпирики XVIII в., философы и психологи XIX–XX вв., 
используя теоретические и экспериментальные методы, исследовали когнитивные про-
цессы и роль языка в познании мира. Однако, по словам Дж. Андерсона, «только в по-
следние 125 лет стало понятным, что человеческое познание может быть предметом на-
учного изучения, а не философских размышлений» [1, с. 18]. 
В центре когнитивной науки находится когниция (лат. cognitio – познание) – сово-
купность сознательных и неосознанных ментальных действий, связанных с получением 
информации, ее переработкой, извлечением из памяти, формированием понятий и обра-
зов, со способностями к рациональному решению проблем [12, с. 81–84]. Первыми тер-
мин «когниция» стали использовать психологи. 
Когнитивная психология – это психология познавательных процессов: восприятия, 
внимания, памяти, воображения, мышления. Как пишет авторитетный представитель это-
го научного направления Р. Солсо, «…когнитивная психология изучает то, как люди по-
лучают информацию о мире, как эта информация представляется человеком, как она хра-
нится в памяти и как эти знания влияют на наше внимание и поведение» [28, с. 28]. Ког-
нитивная функция психики реализуется в различных видах деятельности субъекта                    
(в процессах самодетерминации, саморегуляции, самоорганизации и т. п.), определяет их 
уровень, а также становление самого субъекта деятельности [9, с. 13]. Именно когнитив-
ная психология стала ядром, вокруг которого группировались другие когнитивные науки. 
Наряду с восприятием, вниманием, памятью к когнитивным способностям челове-
ка психологи относят и язык. Психологи, работающие в русле когнитивного подхода, 
признают роль языка не только как когнитивной способности человека, но и как средства 
доступа к деятельности сознания. «Когнитивные способности человека и усвоенные им 
модели познания находят непосредственное выражение в языке» [27, с. 8]. Таким обра-
зом, исследования языка открывают путь к изучению высших когнитивных процессов и 
позволяют рассматривать язык как основной механизм познания мира. 
Рассмотрению различных моделей познания посвящены работы М. Вартофского, 
Т. Винограда и Ф. Флореса, Т.А. ван Дейка, П.Н. Джонсон–Лэарда, В.К. Нишанова,               
Р.И. Павилениса и др. Проблема репрезентации знаний в сознании человека анализиру-
ется в работах М.А. Дмитровской, А.А. Залевской, В.Б. Касевича, У. Найссера, Ю. Чар-
няк и т. д.; когнитивную деятельность человека изучают С.Д. Дэниэл, М. Дени, Б. Лакс, 
А.Г. Сонин и др. 
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Формирование терминологического аппарата когнитивной лингвистики происхо-
дило и происходит под влиянием других наук, в первую очередь когнитивной психоло-
гии. Так, для обозначения ментальных структур, репрезентированных языковыми сред-
ствами, лингвисты используют термины когнитивной психологии и гештальт–
психологии (фрейм, сценарий, скрипт, гештальт, образ–схема и др.), вкладывая в них но-
вое, лингвистическое содержание. На наш взгляд, некоторые из этих концептов могут 
быть использованы для анализа понятия «педагог по физической культуре». 
Когнитивная семантика рассматривает язык как средство организации, обработки 
и передачи информации. Эти процессы, естественно, невозможно представить без субъ-
екта познания – говорящего, языковой личности. Поэтому появление отечественной ког-
нитивной семантики обусловлено доминирующим в лингвистике второй половины XX в. 
антропоцентрическим взглядом на язык. Изучение языковой картины мира, человеческо-
го фактора в языке, языковой личности [26] создало фундамент для современных когни-
тивных исследований. 
Методы когнитологии приближаются к методам естественных наук. Для верифи-
кации данных также активно используются экспериментальные методы психолингвисти-
ки (например, метод психолингвистического эксперимента). 
Для методологии когнитивных наук характерны следующие черты: 
– открытость (привлечение методов других гуманитарных и естественных наук 
для выявления универсальных принципов, лежащих в основе когнитивных способностей 
человека); 
– объяснительный характер (уход от формализованных моделей, стремление не 
описать языковые факты, а дать им объяснение); 
– внимание к интуиции (интроспекции) исследователя, помогающей обосновать 
психологические процессы; 
– учет роли человека как субъекта когнитивной деятельности в процессах позна-
ния мира. 
Исследование значений языковых единиц позволяет изучать понятийную картину 
мира, в том числе и связанную с профессиональной сферой. Обращая внимание на то, как 
и какая информация о мире представлена в значениях языковых единиц, когнитологи оп-
ределяют значение как «концепт, схваченный знаком» (определение Е.С. Кубряковой 
[16]) и говорят о том, что в значении репрезентировано опосредованное языком пред-
ставление о мире. 
На основе таких представлений когнитологию можно назвать теорией концептуа-
лизации и категоризации, теорией того, как человек воспринимает и осмысливает окру-
жающий мир и как его опыт познания реализуется в значениях языковых выражений [5, 
с. 18]. 
К наиболее значительным темам, интересующим современные когнитивные науки, 
относятся теория прототипов как способов категоризации мира в сознании человека и 
семантика языковых единиц, за значениями которых стоят комплексные, полипропози-
тивные когнитивные сущности. 
Концептуализация и категоризация как когнитивные процессы тесно связаны с 
профессиональной идентификацией личности. Отводя человеку активную роль в позна-
нии мира и рассматривая когнитивную деятельность как совокупность процессов вос-
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приятия, мышления, памяти, направленных на освоение окружающего мира, ученые вы-
деляют два ключевых когнитивных процесса – концептуализацию и категоризацию мира. 
Концептуализация представляет собой «один из важнейших процессов познава-
тельной деятельности человека, заключающийся в осмыслении поступающей к нему ин-
формации и приводящий к образованию концептов, концептуальных структур и всей 
концептуальной системы в мозгу человека» [12, с. 93]. 
Концептуализация является результатом классификационной деятель– ности чело-
века, поскольку позволяет разделять поступающую информацию на значимые элементы 
(концепты) и использовать эти элементы для обеспечения логических операций. Языко-
вая концептуализация включает в себя совокупность способов семантического представ-
ления концептов. 
Например, можно говорить о том, что в сознании будущих педагогов существует 
понятие «педагог по физической культуре», манифестируемое на когнитивном уровне в 
виде определенной концептосферы. 
Категоризация так же, как и концептуализация, есть классификационный про-
цесс, отличающийся, однако, конечным результатом. Е.С. Кубрякова пишет: «Процесс 
концептуализации направлен на выделение минимальных содержательных единиц чело-
веческого опыта, структур знания, а процесс категоризации – на объединение сходных 
или тождественных единиц в более крупные разряды, категории» [12, с. 93]. 
Так, категоризация понятия «педагог по физической культуре» позволяет выде-
лить различные виды возможной профессиональной деятельности: учитель физической 
культуры в школе, преподаватель физического воспитания в вузе, инструктор, тренер, 
менеджер в сфере физической культуры и спорта и т. д. 
В свою очередь, менеджер в сфере физической культуры и спорта в фитнес–
центре может выполнять функции директора фитнес–программы, инструктора по оздо-
ровительному фитнесу, консультанта, инструктора занятий. 
Обрабатывая поступающую информацию, человек членит мир и выделяет классы, 
группы, категории и осуществляет идентификацию объектов, мысленно соотносит объ-
ект с определенной категорией. Поэтому процессы концептуализации и категоризации 
мира напрямую связаны с профессиональной идентификацией и позволяют рассматри-
вать ее как когнитивный процесс. 
Исследователь Дж.П. Гилфорд выделяет две ведущие когнитивные модели, осно-
ванные на конвергентном и дивергентном мышлении. Понятие конвергентного мышле-
ния относится к ситуациям, когда ряд фактов приводит двух и более человек к одному и 
тому же выводу. В противоположность ему дивергентное мышление имеет место, когда, 
отталкиваясь от одного и того же факта, различные люди приходят к разным логическим 
выводам. При дивергентном мышлении нет единственно правильного ответа на вопрос, 
т. е. заведомо допускается возможность альтернативных решений. 
Конвергентное мышление склонно к сохранению в сознании уже из– вестного и 
предопределенного, тогда как дивергентное мышление стремится пересмотреть извест-
ное, исследовать предопределенное и сконструировать возможное. 
Понятия конвергентного и дивергентного мышления представляют интерес для 
исследования процесса профессиональной идентификации, так как они объясняют, поче-
му расхождения в интерпретации профессионально–специфической информации со сто-
роны разных студентов, плюрализм мнений и столкновение различных, подчас противо-
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положных точек зрения на образ педагога по физической культуре являются типичными 
явлениями для профессиональной идентификации. Конвергентное мышление предпола-
гает, что, наблюдая факты иного образа профессиональной идентификации, студент не-
избежно будет приводить их к общему знаменателю, т. е. объяснять их через призму зна-
комого и привычного, часто приходя к неоправданным выводам. 
Дивергентное мышление позволяет студенту развести характеристики своего про-
фессионального Я и образа педагога по физической культуре, допуская возможные раз-
личия и предлагая их адекватное объяснение. То же самое может наблюдаться в ситуаци-
ях, когда разные виды деятельности педагога по физической культуре у различных сту-
дентов имеют сходное название, но при этом различаются по своей сути (например, ин-
структор и менеджер в сфере физической культуры и спорта). 
Результаты процессов концептуализации и категоризации мира получают объек-
тивацию в языке. По мнению X. Гейвина, специалиста в области когнитивной психоло-
гии, язык является итогом работы когнитивной системы человека [7, с. 197]. 
Но в языке не только репрезентируются готовые концепты и категории. Человек в 
процессе познавательной деятельности порождает новые концепты и даже новые катего-
рии, творит новые ментальные пространства и, следовательно, формирует значения язы-
ковых единиц, а не только получает их в готовом виде. 
Рассмотрим основные подходы к категоризации действительности и то, как кате-
горизация окружающего мира проявляется в процессе профессиональной идентификации 
личности. Один из известных когнитологов, исследующих понятие категоризации, Дж. 
Лакофф, считает, что категоризация лежит в основе всех мыслительных процессов чело-
века. Он пишет: «Не будь у нас способности к категоризации, мы не смогли бы действо-
вать вообще, ни в физическом мире, ни в нашей социальной или интеллектуальной жиз-
ни. Понимание того, как мы осуществляем категоризацию, является необходимым для 
понимания того, как мы мыслим и как мы действуем, и, следовательно, необходимым для 
понимания того, что делает нас человеческими существами» [18, с. 20]. 
Способность к категоризации у человека проявляется очень рано, а с возрастом 
она изменяется и приобретает более совершенный характер. Категоризация происходит 
неосознанно, и человек начинает задумываться о ее существовании только в проблемных 
ситуациях. Рассматривая эволюцию осмысления категоризации мира, Дж. Лакофф выде-
лил три основных подхода к ее изучению: традиционный; подход, основанный на прин-
ципе «семейного сходства»; подход Э. Рош. 
Традиционный подход. Традиционная точка зрения на формирование категорий 
восходит к идеям Платона и Аристотеля. По мнению Платона, мы можем отличать одну 
вещь от другой, потому что обладаем идеей этой вещи. Познать вещь – это обладать иде-
ей вещи, т. е. знать свойства вещи, ее строение, назначение, смысл. Аристотель разграни-
чивает существенные и несущественные признаки предмета. Для отнесения какого–либо 
предмета к конкретной категории и для называния его конкретным именем нужно знать 
существенные признаки предмета. В рамках традиционного подхода категория рассмат-
ривается как абстрактное вместилище: одни предметы входят в категорию (им присущи 
определенные свойства), другие – нет. 
Признаки традиционного подхода формулируются в работах по когнитологии сле-
дующим образом: 
1) содержание категории исчерпывается набором обязательных и на– иболее су-
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щественных признаков, которыми должны обладать все члены категории; 
2) все элементы категории равноправны; 
3) границы категории строго определены. 
Например, с точки зрения традиционного подхода, все представители категории 
«учитель физической культуры» в школе равноправны (т. е. в равной степени являются 
учителями), границы этого образа педагога по физической культуре строго определены: к 
данной категории относятся только педагоги по физической культуре, работающие в 
школе и обладающие набором обязательных и наиболее существенных признаков. 
По мнению Дж. Лакоффа, классическая теория представляет собой результат умо-
зрительных заключений и не имеет эмпирического обоснования. С течением времени она 
превратилась в нечто само собой разумеющееся и, не подвергаясь сомнению, долго гос-
подствовала в науке [18]. 
Подход, основанный на принципе «семейного сходства». Неравенство членов 
внутри категории позволяет ученым говорить о более или менее типичных ее членах – о 
хороших и плохих примерах той или иной категории. 
Так, конкретные носители образа учителя физической культуры в школе могут 
существенно отличаться друг от друга, например, по уровню образования (педагогиче-
ский колледж, педагогический институт, университет и т. п.); по видам спорта, которыми 
они профессионально занимаются; педагогическому стажу, не говоря уже об их половой 
принадлежности, возрасте, росте и т. п. 
Подход Рош (прототипический). Понятие прототипа было введено в психологию в 
начале 70–х гг. прошлого века. Его возникновение обычно связывают с работами амери-
канского психолога Э. Рош (Хайдер). Проведенные ею и другими психологами экспери-
менты поставили под сомнение основные положения традиционного подхода, согласно 
которому все члены категории обладают одинаковыми свойствами, и категории незави-
симы от человека. 
Например, в 1973 г. Э. Рош проводила эксперименты с различными типами кате-
горий. В одном из экспериментов информантам предлагалось оценить степень принад-
лежности к категории «птица» орлов, малиновок, гусей, уток, воробьев, пингвинов, лету-
чих мышей. По результатам ранжирования в категории «птица» малиновки и воробьи 
были признаны типичными ее представителями, орлы – менее типичными, а куры, утки, 
гуси – еще менее типичными и, следовательно, занимающими место на периферии кате-
гории. Пингвины не умеют летать и, возможно, поэтому оказались на дальней периферии 
категории. Летучие мыши вообще не являются птицами. Член категории, признанный 
информантами в качестве ее лучшего примера, был назван прототипом данной катего-
рии. 
Оценивая концепцию Э. Рош, Дж. Лакофф пишет: «Она разработала методику 
экспериментов для исследования категорий физических объектов. Во всех случаях были 
обнаружены явления асимметрии (названные прототипическими эффектами), испытуе-
мые оценивали некоторые члены категории как в большей степени представляющие ка-
тегорию в целом, чем другие члены» [18, с. 64–65]. Например, малиновки, как уже гово-
рилось, рассматривались как более характерные представители категории «птица», чем 
куры, пингвины и страусы, и стулья для того, чтобы сидеть за столом, – как более репре-




Результаты подобных экспериментов доказали, что человек воспринимает катего-
рию как нечто имеющее центр (наиболее типичные члены категории) и периферию (ме-
нее типичные члены категории). 
Таким образом, учеными были сформулированы следующие основные принципы 
прототипического подхода: 
– элементы категории неравноправны, они имеют центр и периферию; 
– центральные, самые типичные элементы воплощают наиболее характерные при-
знаки категории и называются прототипами. В связи с этим можно утверждать, что про-
тотипические характеристики педагога по физической культуре соотносятся с требова-
ниями ФГОСа [30]; 
– принадлежность объекта к той или иной категории определяется его сходством с 
прототипом; 
– прототипические элементы одной категории максимально отличаются от прото-
типических элементов других категорий; 
– границы между категориями могут быть нечеткими. Например, тренер может 
выполнять ряд функций менеджера по физической культуре. 
Уровневый подход к категоризации понятий. Концепцию Э. Рош, о которой го-
ворилось выше, обычно называют теорией прототипов и категорий базового уровня. В 
конце 1970–х гг., изучая прототипические эффекты, исследователь обнаружила, что они 
задают внутреннюю структуру категории [18]. 
Э. Рош предложила трехуровневую систему категоризации объектов действитель-
ности: 
1) суперординатный уровень (уровень высшего порядка). Например, концептосфе-
ра «педагог по физической культуре» существует в сознании в виде совокупности кон-
цептосфер, соотносящихся с различными видами профессиональной деятельности; 
2) базовый уровень (центральный). Так, базовые характеристики педагога по фи-
зической культуре представлены во ФГОСе [30]; 
3) субординатный уровень (уровень нижнего порядка). Пример – кон– кретные ре-
акции студентов на стимулы, соотносящиеся с различными видами профессиональной 
деятельности педагога по физической культуре (учитель, преподаватель, инструктор, 
тренер, менеджер). 
Э. Рош полагает, что восприятие и категоризация объектов осуществляются благо-
даря наличию базового уровня. Интерпретируя идеи Э. Рош, Н.Н. Болдырев пишет:                  
«К этому уровню относятся концепты, обозначаемые такими словами, как стол, кресло, 
книга, ручка, собака и т. п. Они требуют наименьших когнитивных затрат при их воспри-
ятии и обработке и поэтому легче и быстрее усваиваются, запоминаются в первую оче-
редь. На этом уровне человек, сталкиваясь с недискретностью естественного окружения, 
действует наиболее эффективно. Именно на этом уровне опыта материального взаимо-
действия с окружающим миром мы четко проводим различия между кошкой и собакой, 
розами и гвоздиками, книгами и тетрадями. Однако стоит опуститься на уровень ниже 
или подняться на уровень выше, и вещи становятся значительно сложнее. Гораздо труд-
нее отличить один вид собаки от другого, чем кошку от собаки, или выделить их общие 
характеристики» [5, с. 86]. 
В основе выделения категорий базового уровня лежат четыре дифференциальных 
признака, или, как их называет Дж. Лакофф, четыре эффекта базового уровня [18, с. 72–
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73], в соответствии с которыми можно обобщить дифференциальные признаки прототи-
пического образа педагога по физической культуре как категории базового уровня. К 
данным признакам относятся следующие: 
– особенности восприятия. Прототипические образы педагога по фи– зической 
культуре как объекты, относящиеся к базовому уровню, имеют одиночный ментальный 
образ и поэтому легко осознаются и быстро идентифицируются; 
– наличие особых функций. В нашем случае речь идет об общей «мо– торной про-
грамме», системе действий, которые могут быть произведены по отношению к данному 
виду профессиональной деятельности педагога по физической культуре; 
– особенности репрезентации. Прототипические характеристики об– раза педаго-
га по физической культуре как категории базового уровня репрезентируются в языке час-
тотными и контекстуально нейтральными словами (например, взрослый, знает, спортив-
ный, спортсмен и т. д.); 
– организация знания. На базовом уровне организации знания в сознании человека 
хранится большая часть информации о педагоге по физической культуре, здесь миними-
зированы знания об отображаемой действительности, свернуто и обобщенно репрезенти-
ровано значение всех единиц, передается идея класса (классовая семантика), что сущест-
венно для категоризации мира [3, с. 11]. 
Таким образом, любая категория представляет собой иерархическую структуру, 
причем в основе иерархии лежит принцип психологической релевантности базового 
уровня. 
Антропоцентрический подход к изучению профессиональной идентификации по-
зволяет сосредоточить основное внимание на ее субъектном компоненте, поскольку 
именно субъект профессиональной идентификации является активным производителем 
действия, носителем процессуального признака и способен определять характер данного 
интеграционного процесса. 
Для обозначения отсылки к ситуации, предшествующей основной, в рамках ког-
нитологии обычно используется термин «пресуппозиция» [2, 10, 19, 24, 29 и др.]. Напри-
мер, пресуппозицией образа педагога по физической культуре, формирующегося в ходе 
профессионально–образовательного процесса в вузе у будущих специалистов в области 
физического воспитания, является образ их собственного учителя, преподавателя или 
тренера как педагога по физической культуре. 
Все виды профессиональной деятельности педагога по физической культуре со-
держат также отсылку к будущей ситуации. Такой вид профессиональной деятельности 
педагога по физической культуре, как менеджер в сфере физической культуры и спорта, 
предполагает работу специалиста в спортивно–оздоровительном центре, спортивном 
клубе или определенном спортивном обществе. 
Подчеркивая фазисное распределение на временной оси профессио– нальных дей-
ствий, можно рассматривать образ педагога по физической культуре как содержащий ряд 
ситуаций (событий, пропозиций) и выделять три его составляющие: лексикализованную 
ситуацию, ретроситуацию и проспект–ситуацию (термины Н.Б. Лебедевой). Лексикали-
зованная ситуация – это ядро образа педагога по физической культуре. Ретроситуация и 
проспект–ситуация включают в себя те пропозиции, которые связаны с основными хро-
нологическими отношениями [20]. 
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На наш взгляд, концептосфера «педагог по физической культуре» характеризуется 
полипропозитивностью, т. е. способностью репрезентировать комплекс ситуаций. 
Соответственно при характеристике данного образа следует учитывать и реальный 
план (совершение определенных профессиональных действий), и план невидимый (мен-
тальный). 
Рассмотрение образа педагога по физической культуре с когнитивных позиций 
приводит к мысли о фиксации в нем знаний человека о профессиональных действиях, 
процессах, событиях, происходящих в действительности, т.е. данный образ фиксирует 
процедурные форматы знания. Следует отметить полипропозитивный характер этого об-
раза с включением в данный образ нескольких пропозиций. Эти пропозиции в сознании 
человека определенным образом упорядочены, представляют собой определенную по-
следовательность профессиональных действий и образуют когнитивный сценарий (тер-
мин А.М. Плотниковой) [25]. 
В современной ситуации повышается значение адекватной профессио– нальной 
идентификации личности и образовательно–воспитательных технологий ее педагогиче-
ского сопровождения. Качественное образование в области физической культуры должно 
предусматривать обеспечение будущих педагогов по физической культуре соответст-
вующими знаниями, позволяющими применять достижения когнитивных наук для своего 
профессионального роста. 
Таким образом, актуальность поиска подходов к решению проблемы профессио-
нальной идентификации и, в частности, профессиональной идентификации будущих пе-
дагогов по физической культуре, адекватной современному профессионально–
образовательному пространству, детерминируется необходимостью исследования позна-
вательных процессов в целом для повышения качества учебно–воспитательного процесса 
высшего профессионального образования. 
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2.3. Рефлексия как  механизм повышения эффективности межкультурной                        
коммуникации   
 
В настоящее время усиление миграционных процессов в обществе, изменяя куль-
турно–историческую среду, рассматриваемую Л.С. Выготским как источник развития 
личности, актуализирует проявление специфических человеческих свойств, способно-
стей, связанных с межкультурной коммуникацией. В данном контексте особую значи-
мость приобретают способности к рефлексии. 
Актуальность проблемы исследуемой темы определяется ее высокой значимостью 
для решения важнейших вопросов реализации личности в полиэтнической среде, с од-
ной стороны, и недостаточностью теоретических, эмпирических и экспериментальных 
исследований в данной научной области, с другой. 
Для настоящего исследования важно было проанализировать существующие по-
нятия межкультурной коммуникации, рассмотреть подходы к изучению рефлексии для 
определения ее как механизма повышения эффективности рефлексии межкультурной 
коммуникации.  
Исследователи межкультурной коммуникации обращают внимание на необходи-
мость изучения данного феномена в контексте взаимосвязи когнитивных, аффективных и 
бихейвиористских процессов (Satoshi Ishii).  
Содержание понятия отечественные исследователи определяют с позиции адек-
ватного взаимопонимания участников коммуникативного акта, принадлежащих к разным 
национальным культурам (Е.М. Верещагин, В.Г. Костомаров), общения людей, пред-
ставляющих разные культуры (С.Г. Тер–Минасова), обмен информацией между предста-
вителями разных лингвокультур (О.А. Леонтович).  
Межличностное взаимодействие между членами различных культурных групп ис-
следовалось Ward H. Goodenough и Clifford Geertz.  
Относительно настоящего исследования межкультурная коммуникация рассмат-
ривается как взаимодействие и принятие коммуникантов – представителей разных куль-
тур. 
В монографии представлен аспект исследования, исходной гипотезой которого яв-
ляется предположение о том, что эффективность коммуникации обусловлена саногенной 
рефлексией.  
Теоретическое исследование проблемы показало, что в науке и практике опреде-
лились следующие аспекты изучения рефлексии: 
– рефлексия изучается в аспекте исследования принципов организации и развития 




– рефлексивность мышления, сознания и личности рассматривается в психологи-
ческих исследованиях в контексте анализа опосредованности и произвольности деятель-
ности и поведения человека, как особый способ существования человека в обществе и 
осознание им себя через отношения к другим людям, к миру (А.В. Зак, С.Л. Рубинштейн, 
Е.В. Шорохова); 
-  исследуются механизмы рефлексии (В.В. Давыдов, Б.Д. Эльконин,                   
А.А. Тюков и др.), рефлексия как механизм развития деятельности личности (С.Н. Моро-
зюк, Ю.М. Орлов, Г.П. Щедровицкий и др.). 
В исследовании С.Н. Морозюк рефлексия изучается как фактор оптимизации ак-
центуаций характера личности и повышения эффективности ее деятельности. Руково-
дствуясь положениями данного исследования, можно предположить, что развитие реф-
лексии как когнитивно–личностного механизма, обеспечивающего сознательный выбор 
поведенческих программ, способствует повышению эффективности межкультурной 
коммуникации. В данном контексте рефлексия не исследовалась.  
Неосознаваемость личностью внутренних детерминант и механизмов, актуализи-
рующих те или иные формы реагирования на происходящее, может стать существенным 
препятствием в освоении личностью эффективными формами отношений с окружающи-
ми и способами поведения. Осознание возникающих барьеров и их преодоление или пре-
дупреждение в отношениях между коммуникантами оказывается необходимым условием 
успешности взаимодействия. Это возможно, по нашему предположению, благодаря раз-
витию оптимальной рефлексии коммуникантов – представителей разных этнических 
групп.  
С.Л. Рубинштейн отводил важную роль фиксирования объекта на рефлексивной 
оценке – анализе чувств и действий личности. 
В.В. Давыдов подчеркивал, что в основе преобразования, ведущего к изменению 
объекта, чувственно–предметная форма анализа замещается знаково–символической, 
благодаря чему возникает вопрос, содержание которого постигается размышлением. 
Для совместно–предметного действия как исходного условия для рефлексивного 
замыкания действия особую важность приобретают разработки знаково–символических 
действий, позволяющих создавать экспериментальные ситуации, в которых можно: 
– изучать особенности организации взаимодействий коммуникантов; 
– фиксировать истоки возникновения поведенческих реакций и их особенностей. 
На основе использования схемы действий субъект организует общение и сотруд-
ничество как процесс преобразования и анализа состояния, как исследуемого объекта, 
так и самого себя в ситуациях неопределенности, возникающие в условиях межкультур-
ной коммуникации. 
Рассматривая рефлексию как фактор развития человека, Г.А. Голицин подчеркива-
ет сложность изучения объекта в связи с постоянной личностной динамикой. Понимание 
рефлексии как осознания субъектом собственной деятельности по рассуждению исследо-
вателя, не является основополагающим, суть же рефлексии состоит в изменении средств 
и оснований деятельности и отношений.  
Постоянно проявляющаяся рефлексия составляет процесс развития, обеспечиваю-
щая человеку большую свободу по отношению к окружающей среде при расширении 
контекстов реагирования, что ведет, в конечном счете, к усложнению самой структуры 
субъекта и повышает уровень ее организации. 
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Рефлексия выполняет функцию снижения неопределенности в выборе субъектом 
программ поведения, сопровождая процесс управления своими действиями с учетом тре-
бований места и времени. Стереотипные программы поведения, ставшие неэффективны-
ми, уступают место новым программам поведения. Данный подход в понимании рефлек-
сии и ее функций позволил С.Н. Морозюк рассматривать ее в качестве средства оптими-
зации акцентуированных черт характера, проявляющихся в неэффективных стереотипи-
зированных программах поведения. Данное исследование выполнено на основе систем-
но–деятельностной методологии. Автор рассматривает деятельность в качестве объясни-
тельного принципа и подхода к анализу изучаемых явлений психики и как средство кор-
рекции характера личности.  
Анализ исследований в интересующем нас направлении позволил сделать вывод о 
том, что рефлексия как фактор – понятие, означающее причину многих личностных из-
менений, может рассматриваться и в контексте повышения эффективности межкультур-
ной коммуникации, так как рефлексия обеспечивает осознанный выбор программ пове-
дения. 
По мнению Б.Д. Эльконина, объяснение действий и поведения человеком зачас-
тую происходит нерефлексивно. Если рефлексия привносится, то, зачастую как готовый 
«объект». «Несущественно то, к чему «привязывается» рефлексия – к манипулированию 
вещами или к самоорганизации и осмыслению человеком «себя и своей мыслительной 
деятельности в целом как способа осуществления своего целостного «Я» [19, с. 49].  
Рассматривая психологические модели мышления в изучении и диагностике твор-
чества, исследуемые Н.Г. Алексеевым, автор предлагает определить рефлексию как пре-
вращение средства в цель или, пользуясь терминологией теории управления, превраще-
ние параметра системы управления в объект управления. 
Осознание личностью своих действий, их основания, порождает по отношению к 
ним некую свободу, что приводит к изменению и совершенствованию. В этом и заключа-
ется основная роль рефлексивного мышления. 
Применение рефлексии приводит к созданию новых систем управления и новых 
параметров, составляя суть процесса развития. Это сопровождается усложнением струк-
туры, повышением уровня ее организации, снижением энтропии внутренних состояний 
и, как следствие, достижением большей свободы относительно окружающей среды.  
Изучая психологические механизмы рефлексии, А.А. Тюков подчеркивает значи-
мость разработки проблемы рефлексии, изучение которой, по мнению исследователя, по-
зволяет эффективно управлять развитием деятельности.  
Исследования рефлексии показывают следующее:  
– свойство рефлексивности деятельности, мышления, сознания и личности рас-
сматривается при анализе опосредованности и произвольности человеческого поведения, 
осознанности и системности высших психических функций (А.А. Тюков); 
– рефлексия приостанавливает процесс происходящего с человеком; с момента 
применения рефлексии личность приобретает «характер философского суждения о жиз-
ни» (С.Л. Рубинштейн); 
– с рефлексией связывается формирование теоретического мышления у человека, 
обращение к основаниям собственных действий (В.В. Давыдов); 
– рефлексия признается важнейшим механизмом развития деятельности и лично-
сти (Г.П. Щедровицкий). 
171 
 
Один из механизмов, выдвигаемых Г.П. Щедровицким, состоит в «кооперации 
деятельностей»: вследствие невозможности осуществления деятельности и «рефлексив-
ного выхода» за ее рамки происходит объединение рефлектирующей и рефлектируемой 
позиций при условии описания конструктивных процедур, включающих творческие ме-
ханизмы на одном из уровней – на уровне сознания или на уровне логического знания. 
Определяя позиции новой деятельности, личность выбирает конструктивные 
смыслы и средства, исходя из которых, она осознает прежнюю деятельность. При этом 
возникает трудности выйти за рамки собственного сознания и деятельности.  
Исследователи обращают внимание на тот факт, что к рефлексивному выходу за-
частую приводят прерывание взаимодействия вследствие непонимания субъектами со-
вместной деятельности. При непонимании партнеров возникает необходимость выйти за 
рамки субъектного видения деятельности, сравнивая и соотнося ее с содержанием и мне-
ниями партнера. Рефлектирующая позиция рефлексирующего с представлением и по-
строением целостного смысла рефлектируемой деятельности может опереться как на от-
дельные морфологические образования (каждая деятельность может представляться с 
точки зрения ее целей, средств и орудий, знаний, которые используются в ней), так и на 
их совокупность. Как особый компонент механизма рефлексии А.А. Тюковым выделен 
этап конструирования системы. И рефлексия, по его мнению, может осуществляться раз-
личными способами. 
Возникающие в сознании образы – целостны. Для рефлексии эти образы должны 
быть представлены как картина рефлектируемой деятельности, схема которой также 
должна быть определена. Целостная картина рефлектируемой деятельности получает 
свое осознанное инобытие. Схема рефлексивного смысла (образа деятельности), сущест-
вует непосредственно в пространстве сознания и в его морфологии. Объективация замы-
кает рефлексивный процесс, и результаты рефлексивного освоения деятельности могут 
поступать в сферу мышления.  
Рассмотренные основные компоненты (рефлексивный выход; интенциональность; 
первичная категоризация; конструирование системы рефлексивных средств; схематиза-
ция рефлектируемого содержания; объективация рефлексивного описания) составляют 
психологический механизм рефлексивного процесса. Каждый компонент, который мож-
но целенаправленно формировать, рассматривается А.А. Тюковым и как этап психологи-
ческого действия. Реализация каждого этапа как сознательного действия и специальная 
организация условий осуществления системы действий становятся методической формой 
обучения рефлексии. 
Среди многообразных педагогических способов развития рефлексии обращают на 
себя внимание методы активного социально–психологического тренинга (Л.А. Петров-
ская). На основе теоретического описания психологического механизма рефлексии мож-
но проектировать такие формы обучения, которые способствуют проявлению ее как 
принципа обучения, и могут быть непосредственно предметом целенаправленного фор-
мирования, что является актуальным и для настоящего исследования. 
Экспериментальную выборку составили 43 респондента языкового вуза. В состав 
экспериментальной группы вошли 23 студента в возрасте от 19 до 21 года. 
Определяя зависимые переменные, мы исходили из концепции эмоций Ю.М. Ор-
лова, согласно которой эмоции представляют собой аффективный результат психическо-
го автоматизма, состоящий в реализации устойчивой последовательности умственных 
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операций, специфических для типичных эмоциогенных ситуаций и эмоций, защитной 
рефлексии «несоответствия поведения других моим ожиданиям» и показателя саноген-
ного мышления. 
В когнитивно–эмотивном тесте Ю.М. Орлова раскрыты показатели защитной реф-
лексии. Структура негативных эмоций состоит в конфликте между ожиданиями, касаю-
щимися поведения другого человека и его реальным поведением. Так, обида усиливается 
защитной рефлексии «несоответствия поведения других моим ожиданиям». 
Содержание присваивания значения определяется той системой ценностей, кото-
рую разделяет личность. 
Саногенное, реалистическое мышление – показатель способности осознать свои 
ожидания, которые субъект приписывает партнеру, и которые в случае рассогласования 
вызывают обиду, делают возможным осознание бессознательного.  
Одной из инновационных технологий обучения, обеспечивающей высокое качест-
во подготовки специалистов и эффективное решение профессиональных задач, является 
включение компьютерной интеллектуальной поддержки обучающихся. В ее основе – сис-
тема тестовых заданий и педагогических ситуаций, раскрывающих специфику межкуль-
турной коммуникации, отражающей неопределенность во взаимодействии представите-
лей разных культур, в сочетании с овладением в тренинге алгоритмом личностной, пози-
тивной, саногенной по направленности рефлексией.  
Программа опытно–экспериментальной работы реализовалась на основе принци-
пов: 
– гуманизма, основанного на уважении личности, ее ценностей, суверенитета и 
принадлежности к определенной культуре; 
– комплексности методов и деятельностного подхода, предполагающих примене-
ние способов достижения поставленной цели с учетом активности самой личности; 
– единства национального сознания и общегуманных ценностей. 
В основе обучения практике саногенной рефлексии по С.Н. Морозюк эмоции рас-
сматриваются в контексте аффективного результата автоматизмов мышления, последова-
тельности умственных операций, возникающих в стрессовых ситуациях. Эффективность 
рефлексии состоит в остановке неконструктивных действий, выборе оптимальных форм 
поведения, обеспечивающих успешность взаимодействия. 
В качестве социального пространства развития саногенной рефлексии было опре-
делено тренинговое пространство, в котором взаимодействие строилось на основе актив-
ных методов тренировки, игр и упражнений, включающих аффективную, когнитивную и 
поведенческую сферы личности в решении моделирующих ситуаций и анализа собствен-
ного жизненного опыта участников межкультурного общения, что являлось базой меж-
культурной коммуникации в контексте развития навыков саногенной рефлексии. 
Метод аутопсихоанализа возникающих переживаний в ситуациях неопределенно-
сти межкультурной коммуникации, влияния на характер взаимодействия этнических сте-
реотипов и умственных автоматизмов, вызывающих негативные эмоции – ведущий.  
По теории СГМ Ю.М. Орлова обида, вина и другие негативные эмоции возникают 
в ситуациях реального или воображаемого общения субъектов, в котором происходит 
последовательное выполнение умственных актов: 
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– присваивание другому человеку, партнеру по общению определенной програм-
мы поведения, мышления, переживания в контексте конкретного ожидания (русские – 
импульсивны, немцы – пунктуальны); 
– восприятие поведения партнера по коммуникации; 
– проверка соответствия поведения партнера ожиданиям, оценка соответствия 
прогноза или реалистичности ожиданий. 
Как правило, эмоции возникают в ситуациях неопределенности, на наш взгляд, 
возникающие в общении представителей разных культур.  
Показатели неэффективности в рефлексии, как показал констатирующий экспери-
мент, проявились в когнитивно–эмотивном тесте в проекции на других, агрессии против 
себя, рационализации обесценивания объекта, рационализации обстоятельствами.  
В качестве показателей, обеспечивающих эффективность межкультурного обще-
ния, определены: 
– улучшение количественных и качественных характеристик когнитивно–
эмотивного теста;  
– повышение показателей коммуникативности, иноязычной коммуникативной 
компетенции и др.; 
– снижение показателя защитной рефлексии «несоответствия поведения других 
моим ожиданиям». 
Проявились высокие показатели проекции на других, партнеру по общению при-
сваивались определенные программы поведения, мышления, переживаний, эмоциональ-
ных состояний. Включение рефлексии способствовало остановке неэффективных дейст-
вий, в том числе умственного поведения (шаблоны в силу культурных, этнических сте-
реотипов), приводящих коммуникантов к неопределенности ситуаций, способствовало 
большей адаптивности друг к другу представителей разных культур. 
При данном подходе эмоция рассматривается как реакция на рассогласование мо-
делей поведения. Негативные переживания возникают вследствие рассогласования ре-
ального поведения партнера с теми ожидаемыми программами, которые сформированы в 
определенной культуре коммуникантов. 
Суть обучения рефлексии была направлена на расширение сознания эмоциоген-
ных умственных операций, развитие навыков интроспекции эмоций, осознание соответ-
ствия ожиданий субъекта реальному поведению партнера по общению переживается как 
состояние удовлетворенности; в случаях несоответствия включаются стереотипы умст-
венного поведения, приводящие к конфликтам. Соответствие и несоответствие реального 
поведения ожиданиям переживается личностью.  
В опытно–экспериментальной части исследования выделена последовательность 
этапов обучения саногенной рефлексии. 
В ходе первого этапа решались задачи по формированию рефлексивной позиции 
студентов. Рефлексивный выход за пределы обыденного сознания позволил участникам 
эксперимента отследить когнитивные, аффективные и поведенческие стереотипы пред-
ставителей разных этнических групп, сформировать установку на осознание этнических 
стереотипов. При этом широко использовалась методика вербального описания эмоцио-
нально–поведенческих паттернов личности, соответствующих ситуации, включающей 
неопределенность (на примерах видеосюжетов, кейсов, включающих проявление и пре-
одоление влияния когнитивных и поведенческих стереотипов представителей разных эт-
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нических групп).  
Проиллюстрируем примерами рефлексии фрагмента сюжета об особенностях от-
ношений представителей разных национальностей. Том – веселый, непринужденный, 
творческий британец. Мария – серьезная, сдержанная, немного грустная, несколько от-
решенная от мира и углубленная в свою деятельность переводчика русская девушка.  
Неопределенность в межкультурной коммуникации проявилась при первой встрече: 
Том – открыт, улыбается, предпочитает веселый колпак и разные по цвету носки; Мария 
выглядит раздраженной и возмущенной весельем англичанина, от которого она, по всей 
видимости, ожидала сдержанности…  
На мой взгляд, переводчица думала, что англичане – серьезные и холодные люди. 
Но, оказалось, что Том был полной противоположностью, и по поведению, он скорее 
должен был быть американцем.  
Анализ просмотренных ситуаций коммуникативной неопределенности и их раз-
решения сочетался с обращением к собственному опыту участников опытно–
экспериментальной работы: «К счастью, в моей личной жизни не было такого горького 
опыта. У меня были как деловые, так и личностные отношения с иностранцами».  
Деловые отношения были с практикантами из Германии. К нам приезжали из 
Аугсбурга и Герлица студенты. В начале знакомства я ожидала, что немцы – пунктуаль-
ные, холодные, планирующие и выполняющие свои дела люди. После месяца общения, 
мои ожидания не оправдались. Они оказались отнюдь непунктуальными, один из них 
планировал свои дни как настоящий немец, но не всегда у него получалось реализовать 
план. Для них, как и для нас характерным оказалось проявление дружелюбия, несмотря 
на наше ожидание их излишней сдержанности.  
У меня есть друзья и из Китая и Южной Кореи. Перед знакомством с китайцами 
ожидала недоверчивость с их стороны и дистантное отношение. Но девочки оказались 
приветливыми и «легкими на подъем» (когда мы звали их на прогулку в Листвянку, они с 
удовольствием отзывались, доверяя нам). 
Практически не знала культуру корейцев, перед общением с ними не было опреде-
ленных ожиданий, поэтому, взаимодействуя с ними, познавала особенности их поведения. 
В целом, можно сделать вывод, что у коммуникантов, как правило, имеются ожи-
дания, основанные на определенных стереотипах восприятия поведения представителей 
других культур. Например, мои друзья из Германии тоже рассказывали про их ожидания, 
что мы (русские) – непунктуальные, безответственные. Но их ожидания также не оправ-
дались, они рассказали, как были удивлены…» 
Т.К.: «..Межкультурная неопределенность проявлялась в различных ситуациях, 
пример перевода знакомства героя с курсантами: общение носителя – неофициальное, 
эмоциональное, оцениваемое русской переводчицей как неприемлемое. Мария испытала 
затруднения во взаимодействии, предполагая, что англичане – «чопорные», замкнутые, 
неулыбчивые, поэтому для нее было большой неожиданностью встреча с героем, не соот-
ветствующим его представлениям.  
Остановке неэффективного поведения героини способствовало возмущение Тома о 
непрофессионализме в выполняемой Марией работы, на что у девушки возникла обида. 
Но именно она заставила ее измениться в дальнейшем.  
Кукла в фильме играет определенно важную роль, она показывает непринужден-
ность манеры общения: через Дигги (кукла) главный герой помогает Марии раскрыться, 
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заставляет совершать те или иные поступки. Кукла выступает как ребенок, который гово-
рит то, что думает, не всегда правильно, и поэтому взрослые зачастую не придают боль-
шего значения ее словам.  
Главная героиня не видела ничего вокруг, кроме того, к чему давно привыкла. Си-
туации неопределенности вызывали у нее испуг. Она боялась случайных прохожих, дво-
ровых собак. Затем все изменилось… Как важно «не слушать свои стереотипы при вос-
приятии людей».. 
Таким образом, на первом этапе объектом самонаблюдения и рефлексии осознава-
лись смысловые установки, которые и определяют, в большинстве своем, направлен-
ность, динамику и протекание поведения. Внешне смысловые установки проявляются в 
общей субъективной окраске, входящих в состав деятельности действий, в паттерне по-
ведения. Наблюдение проявления сдержанности и экспрессии, активности и обособлен-
ности, характеризующие определенные поведенческие реакции, как показало исследова-
ние, зависят зачастую от культурных стереотипов.  
Сдвиг ценностных установок, отказ от негативных стереотипов поведения опосре-
дован включением рефлексии. Рефлексия как сознательная деятельность, протекающая 
на высшем уровне психической активности человека, уровне объективации, способна по 
определению С.Н. Морозюк вывести его поведение за пределы динамических образова-
ний, ставших патогенными, изменить стереотипы мышления как программы патогенного 
мышления, перестроить умственное поведение, способствующее возникновению и за-
креплению защитных форм поведения.  
Осознание неэффективности форм поведения, их несоответствия реальности дея-
тельности способствует актуализации потребности к саморазвитию, к достижению, что 
возможно осуществить только на уровне объективации: это определяет ситуацию. Обна-
ружение социальных, культурных, этнических стереотипов, способствующих принятию 
неэффективных решений, благодаря рефлексии приводит к осознанию их несоответствия 
требованиям изменившейся действительности. 
Специальные техники, направленные на объективацию ценностей, социальных и 
культурных стереотипов (аутопсихоанализ в форме работы с дневником, групповая реф-
лексия, социально–психологические игры и специально созданные ситуации) выступили 
в качестве методов и приемов на этапе обучения саногенной рефлексии. Приведем фраг-
мент дневниковых записей: 
«...Мои ожидания по поводу пунктуальности и ответственности студентов из Гер-
мании не оправдались: студенты допускали опоздания на занятия, не всегда своевремен-
но выполняли задания. 
Корректировке в направлении большей реальности помог обмен мнениями о рус-
ских и немецких сказках, одобряемых программах поведения..» (К.Л.). 
Отслеживание с помощью рефлексии целевых установок, осознание влияния куль-
турных стереотипов, их негативного влияния на поведенческие программы личности, с 
помощью саногенной рефлексии, способствуют остановке защитных форм поведения как 
неэффективных, актуализируя появление новых, адекватных ситуации установок и пове-
денческих реакций.  
 В ходе эксперимента важно было сделать акцент на разнообразии моделей пове-
дения представителей разных национальностей, на формирование которых оказывают 
культурные, этнические стереотипы. 
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В ходе второго этапа опытно–экспериментальной работы участники тренинга ос-
ваивали технологию размышления над умственными автоматизмами, вызывающими от-
рицательные переживания обиды, вины и страха неудачи. Аутопсихоанализ культурных 
стереотипов как основы выстраивания нереалистичных ожиданий по поводу поведения 
других, на основе определенного алгоритма, позволил преобразовать патогенные умст-
венные привычки в привычку размышлять и толерантно относиться к разнообразию на-
циональных проявлений (мировоззренческим позициям, чувствованиям и поведению). На 
базе раскрытия механизмов и конструктивной направленности саногенной рефлексии, 
содействующей личностному росту и профессиональному становлению, формируются 
потребность в овладении данным видом рефлексии, его технологией и практикой. Для 
этого необходимо было опираться на возрастные особенности студентов, их потребности, 
имеющийся жизненный опыт в межкультурной коммуникации. 
Широко использовалась методика вербального описания эмоционально–
поведенческих паттернов личности, соответствующих конкретной ситуации, проявляе-
мых когнитивных и поведенческих стереотипов.  
Выбор рефлексивной стратегии в предлагаемой конкретной ситуации, защитной 
или конструктивной саногенной рефлексии, приводил к изменению отношения к пере-
живаниям негативных эмоций и реальному изменению поведения участников экспери-
ментальной группы.  
В ходе обучения саногенной рефлексии важно было показать взаимосвязь эмоцио-
нально–поведенческих реакций на предметно–операциональном уровне с культурными 
стереотипами.  
Возникающие противоречия у субъекта между старыми непродуктивными автома-
тизмами и потребностью в освоении новыми формами разрешаются, благодаря надситуа-
тивной позиции, способствующей снижению неопределенности в выборе программы по-
ведения и выбору оптимального варианта. Неэффективные поведенческие реакции бла-
годаря рефлексии уступают место новым, эффективным программам поведения. 
Обучение рефлексии, как отмечалось ранее, проходило в условиях тренингового 
пространства экспериментальной группы. Группа определяется как микрокосмос, обще-
ство в миниатюре, в которой отражается внешний мир, проявляются реалистические 
взаимоотношения в создаваемых моделях взаимодействия участников. Условия группы 
способствуют объективации ценностей, переживаний, стереотипов поведения, присущих 
участникам. Рефлексия рестимулирует взаимное реагирование, она может носить защит-
ный характер от негативных эмоций: вины, обиды, агрессии и др. 
Группа обладает отражением обратной связи и поддержки от участников с иден-
тичными проблемами и переживаниями. В групповых условиях обнаруживаются некон-
структивные рефлексивные стратегии (защитные). В рефлексии происходит идентифика-
ция участников с окружающими, что оказывает воздействие на оценку собственных 
чувств, переживаний, ценностей, установок и программ поведения. 
Процесс разотождествления когнитивных, интеллектуальных и эмоциональных 
составляющих в рефлексивном анализе способствует формированию навыка конструк-
тивного поведения. Анализ позволяет обнаружить и дезактивировать деятельность неэф-
фективных форм поведения личности. 




– способностей отслеживать и осознавать свои эмоциональные состояния и пере-
живания; 
– саногенного мышления как способности к аутопсихоанализу эмоций; 
– умений анализировать причины переживаний обиды, вины, агрессии и др., воз-
никающих вследствие влияния негативных этнических стереотипов. 
Решению задач способствуют принципы организации тренингового пространства: 
– реалистичность (объективное и субъективное отражение сути происходящего с 
участниками); 
– моделирование (направленность на создание и апробирование в игровых ситуа-
циях более эффективных программ поведения, взаимодействия); 
– активность (максимальная включенность каждого участника в процесс взаимо-
действия); 
– этичность (конфиденциальность, доверие, уважение участников друг другу); 
– объективация (выделение объектов самонаблюдения собственной психики и 
осознание результатов наблюдения); 
– конструктивность межкультурного общения (позитивное отношение к иной куль-
туре, ценностям, вероисповеданию).  
Основными методами и приемами являлись: 
– дневник – аутопсихоанализ, размышление о своих переживаниях, их источнике и 
преобразовании; отработка навыков анализа своего поведения и поведения членов груп-
пы;  
– групповая дискуссия, позволяющая сопоставить противоположные позиции, 
проанализировать проблему с разных сторон, принять взаимные позиции, осознать мно-
гозначность возможного решения проблем с разных этнических позиций; 
– обратная связь, образующая собственное «Я» личности, способствующая позна-
нию себя, окружающих. Прием обратной связи осуществляется в сообщении о своих ре-
акциях на поведение других в условиях принятия личностью ответственности за свои вы-
сказывания; 
– анализ ситуаций возникновения обиды, вины: «Вспомни и опиши ситуацию, ко-
гда возникла обида», «Опишите случай, когда испытали чувства вины, страха неудачи, 
агрессии. С чем это связано?». Возможность описания позволила более четко сформули-
ровать свои переживания, перевести их в осознание. 
Проиллюстрируем фрагментами использование методов и приемов организации 
тренинга. 
Созданию пространства доверия, эмоционального комфорта, принятию участни-
ками друг друга в тренинге способствовали опора в организации тренинга принципа 
конфиденциальности, выбор нового имени (предлагалось выбрать имя героя, значимого 
человека) способствовали апробированию новых сценариев поведения. В практике заме-
чено, что эти приемы оказали поддержку в преодолении трудностей и успешном лично-
стном изменении. 
С целью установления доверительного контакта, снятия психоэмоционального на-
пряжения, накопления позитивного личностного ресурса использовались упражнения и 
игры с включением этнических элементов. 
Участникам предлагалось осознавать реалистичность ожиданий относительно по-
ведения окружающих на основе технологии СГМ (саногенного мышления) Ю.М. Орлова 
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по предлагаемой схеме: 
1. Почему он (она) именно так поступает? 
2. Каковы были его (ее) мотивы? 
3. Откуда берутся мои ожидания? 
4. Насколько мои ожидания реалистичны относительно этого человека? 
5. Известны ли ему мои ожидания? Если известны, то почему не приняты во вни-
мание? Каковы причины? 
6. Существует ли возможность скорректировать их в направлении большей реаль-
ности?  
На вопрос «Откуда берутся мои ожидания?» в большинстве ответов отмечено: 
«Так принято в моей семье», «Так воспитали родители..».. 
Вопрос «Насколько реалистичны мои ожидания?» приводит участников к размыш-
лению о том, что в основе поведения, отношений человека могут быть потребности и ус-
тановки, не всегда совпадающие с потребностями, мотивами окружающих. 
В ответах на вопрос: «Какие стереотипы лежат в основе моих ожиданий относи-
тельно другого человека?» проявилось разнообразие установок и культурных стереотипов, 
как позитивных, так и негативных. Ответы на вопрос «Существует ли возможность скор-
ректировать мои ожидания?» показали предположения относительно участников в на-
правлении к большей реальности.  
Дневниковые записи свидетельствуют об осознании участниками того, что обида 
зачастую основана на привычках приписывать окружающим ожидаемое поведение: 
«Другой человек не может соответствовать моим ожиданиям. У него свои традиции» 
(Н.А.); «Проекции на других порождают неправильные ожидания, искажают реальную 
картину характера человека…» (О.Н.), «Осознала неправоту суждений относительно Л. 
как представителя иной культуры... Важно это учитывать..» (Т.М.).  
Влияние социокультурных, культурных стереотипов на личность осознавалось 
участниками в процессе решения проблемных ситуаций, при анализе пословиц, погово-
рок, отражающих установки на определенные программы поведения, проявилось в спо-
собности участников осознать различия и сходство в культурных ценностях и стереоти-
пах, значимость которых состоит в сохранении психологической устойчивости человека. 
В Британии ценится сдержанность: «Keeр your mouth shut and your ears open». Бук-
вальный перевод: «Держи рот на замке, а уши открытыми». Участники трактовали как: 
«Будь сдержан и будешь неуязвим» (А.И.); «Словом можно обидеть сильнее поступка. 
Надо знать, где, кому, что и как говорить.» (Т.П.).  
«Tastes differ» – буквальный перевод пословицы: «Вкусы расходятся». О.Б. объяс-
нила ее смысл: «В наших пословицах это «о вкусах не спорят». «Народная мудрость: «На 
вкус и цвет товарищей нет.» (Г.Н). 
В пословицах русского народа отражаются добродетели: «Не красна изба углами, а 
красна пирогами». О.А: «На Руси люди всегда отличались Гостеприимством. Важно 
встретить путника, накормить, поговорить с ним, выслушать и позаботиться о нем». А.Б.: 
«У нас принято ходить в гости, угощать пирогами. Это сближает людей..». 
 «За добро добром и платят». Г.Б.: «Когда человек внимателен к другому – ему вер-
нется вдвойне. Доброта и забота о тех, кто рядом, укрепляет тебя, поднимает настроение, 
радует..». Н.А.: «Смысл такой же, как и в других народах. Добро порождает добро.». 
Участникам предлагалось:  
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1) вспомнить и записать пословицы, употребляемые в семье, объяснить значение;  
2) определить в объединенных по этническому принципу подгруппах отражаю-
щиеся в пословицах культурные стереотипы; 
3) расположить пословицы в соответствии с иерархией этнических норм, ценно-
стей, стереотипов. 
Пословицы отражают особенности менталитета народа, ориентированность куль-
туры на личность, общество, раскрывают причины и следствие возникающих обид, вины, 
стыда как регуляторов социального поведения. Например, в русской пословице «На сер-
дитых воду возят» отражено реагирование окружающих на негативное состояние челове-
ка. В поговорке «Береги платье снову, а честь – смолоду» подчеркивается осмотритель-
ность, вдумчивое отношение к жизненным ситуациям.  
В бурятских пословицах человека ориентируют на преодоление трудностей, ува-
жительное отношение к природе, традициям предков, на дружеские отношения с окру-
жающими, на смелость, осмотрительность… 
– «Таниятай хун талый шэнээн, Танилгуй хун альганай шэнээн» (Человек, у кото-
рого много друзей, широк, как степь. Человек, у которого нет друзей, узок, как ладонь).  
– «Бууралhаа угэ дула, Бусалhаnhaa aма хурэ» («Седых слушай, спелое пробуй»).  
– «Эрхые hураnхаар, Бэрхые hура» («Не привыкай к легкости, привыкай к трудно-
стям»). 
– «Эдээр бэеэ шэлеэглэнхаар Эрдэмээр бэеэ шэмэгла» («Чем наряжать себя, лучше 
украшать себя знаниями»).  
– «Убгэн хунэй хэлэhэн уе дууhаса» («Слово, сказанное стариком, – на всю 
жизнь»).  
 Вопросы для обсуждения:  
– В чем отличие и сходство пословиц в разных этносах? 
– Что пережили при восприятии пословиц разных народов? 
– Какие ценности лежат в основе этих пословиц? 
– Какие этнические стереотипы являются наиболее характерными для разных на-
родов Прибайкалья? 
Постепенно к участникам эксперимента приходило понимание, что присваивание 
программ поведения, когнитивные автоматизмы не осознаются субъектом на уровне бы-
тийного нерефлексивного сознания. Субьект приобретает способность, как показывает 
исследование, контролировать генезис своих эмоций, благодаря рефлексии.  
Включение саногенной рефлексии, остановка неконструктивных действий и выбор 
новых форм взаимодействия – механизм, запускающий эффективность межкультурной 
коммуникации. 
Сравнительные данные эмпирического и контрольного этапов исследования по-
зволили выявить статистически значимые изменения показателей межкультурной ком-
муникации.  
Так, например, показатели защитной рефлексии «несоответствия поведения дру-
гих моим ожиданиям» (приводят к снижению эффективности межкультурной коммуни-
кации в силу непринятия и нарушения взаимодействия коммуникантов – представителей 
разных культур) снизились (t– Стьюд.=3,48 при р <0,05).  
Это подтверждает предположение о том, что саногенную рефлексию можно рас-
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2.4. Культура экологической безопасности – фактор времени  и  критерий                       
жизнеспособности  человека, общества, природы 
 
В современном мире актуализируются глобальные проблемы, наиболее значимы-
ми среди которых являются экологические. Отражаясь на локальном и региональном 
уровне, они начинают становиться доминантным фактором жизнеобеспечения среды че-
ловека, его взаимоотношений с окружающим миром. Проблемы эти носят социально–
экологический характер. 
В мире практически нет ни одного региона, который не испытал бы крупнейших 
природных бедствий, принесших максимальные экономические ущербы, не говоря уже о 
человеческих жертвах. Одни из этих природных катастроф не зависят от человечества, 
они относятся к природной сфере, другие обусловлены глобальными процессами, проис-
ходящими в социальной и техногенной сферах.  
Наряду с природными катастрофами современный период развития человечества 
характеризуется целым набором катаклизмов, угроз и опасностей, носящих социальный 
характер и имеющих качественно иную природу. Эти угрозы и опасности присущи как 
глобальному, так и региональному и локальному уровням, а именно: проблема бедности, 
угроза демографического взрыва, экологические опасности, агрессивный этнонациона-
лизм и сепаратизм, развязывание вооруженных конфликтов, распространение ядерного 
оружия и пр. 
Люди боятся катастроф и катаклизмов, даже если они случаются очень редко, 
больше, чем мелких опасностей, как бы ни были они распространены. 
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Многие охотно идут на большой риск ради развлечений, полагая, что удовольст-
вие, которое они получают, скажем, от дельтапланеризма или от прыжков на лыжах с 
трамплина, было бы менее полным без привкуса опасности. Люди то и дело с риском для 
жизни спасают животных, которые им даже не принадлежат. И курение, и езда на авто-
мобиле принадлежат именно к этой категории добровольного риска, что является одной 
из причин, почему масса людей находит эти виды риска вполне приемлемыми. 
На данный момент имеет место низкий уровень сформированности культуры эко-
логической безопасности населения при высокой социальной потребности в ней в совре-
менном мире, в котором опасные и чрезвычайные ситуации природного, техногенного и 
социального характера стали объективной реальностью. 
Цель работы заключается в анализе уровня сформированности культуры эколо-
гической безопасности в обществе и разработке теоретико–методических оснований 
формирования культуры экологической безопасности. 
Современная экологическая ситуация в Курганской области не является благопо-
лучной, так как в области насчитывается порядка семидесяти экологических угроз. 
На территории Курганской области расположены 4 взрывоопасных и 39 пожаро-
опасных объектов. По железным дорогам ежесуточно перевозится до 1000 т разливных 
взрывчатых веществ (ВВ) и около 85000 т нефтепродуктов. К взрыво– и пожароопасным 
относятся железнодорожные узлы станции Курган, Шадринск, Утяк и станции Окуневка, 
на которых возможно скопление составов с опасными веществами. 
На территории Курганской области имеется 24 химически опасных объекта: 
1 степени химической опасности – 2 объекта; 
3 степени химической опасности – 9 объектов; 
4 степени химической опасности – 13 объектов. 
Кроме того, по железным дорогам Курганской области ежесуточно перевозится до 
200 тонн различных аварийно опасных химических веществ. 
При аварии на химически опасных объектах зоны возможного химического за-
грязнения могут возникнуть на территории: 
– городов Курган, Шадринск, Щучье, Шумиха, Макушино, Петухово, Катайск, 
Далматово; 
– поселков городского типа: Лебяжье, Варгаши, Юргамыш.  
Численность населения Курганской области в зоне возможного химического за-
грязнения составляет 435,8 тыс. чел. [11].  
По территории Курганской области проходят 5 нефтепроводов, 2 продуктопровода 
и две нитки газопровода общей протяженностью 2821 км. При авариях на нефте–, газо–, 
продуктопроводов могут произойти выбросы фонтанов нефти, газа и широкой фракции 
легких углеводов в объеме 20–250 тон нефтепродуктов и 2,0 тыс.м3 газа. В результате че-
го в зону аварии могут попасть 80 населенных пунктов с населением 51,7 тыс. человек, в 
том числе вблизи продуктопровода 38 населенных пунктов с населением 12,7 тыс. чело-
век. На взрыво– и пожароопасных объектах могут произойти взрывы взвешенных ве-
ществ с образованием ударной волны и возникновением сплошных пожаров. В результа-
те могут возникнуть 8 сплошных пожаров общей площадью 65,9 кв. км. В зоне сплош-
ных пожаров может оказаться 52,3 тыс. человек [14]. При возникновении массовых лес-
ных пожаров в течение пожароопасного сезона в опасной зоне может оказаться 51 насе-
ленный пункт с общим населением до 57,6 тыс. чел. 
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Из–за поднятия уровня воды рек Тобол, Исеть, Миасс и малых рек в результате 
таяния снега при весеннем половодье, а также пропуска воды из водохранилищ Челябин-
ской и Костанайской областей на территории Курганской области может происходить 
наводнение. Затоплению подвергаются города Курган, Шадринск и 18 районов Курган-
ской области. При этом зона затопления составляет 2,928 тыс.кв. км с населением 150,2 
тыс. человек и 250 тыс. сельскохозяйственных животных [12]. В зону затопления могут 
попасть 438 деревянных и железобетонных автомобильных мостов и 3 железнодорожных 
моста, 38 промышленных объектов экономики, 256 населенных пунктов, 5,8 км железно-
дорожных путей, около 240 км автомобильных дорог и 150 км линии связи и электропе-
редачи [14]. 
Нормативно–правовые предпосылки разработки проблемы. Растущее давле-
ние техногенных факторов, по мнению Ю.Л. Воробъева, на биосферу может привести к 
полному разрыву естественных циклов воспроизводства биологических ресурсов, само-
очищения вод, почвы, атмосферы [1]. Это порождает резкое и стремительное ухудшение 
экологической обстановки, что может повлечь за собой гибель всего живого на планете. 
Обнаруженные тенденции воздействия на природу техногенных и антропогенных факто-
ров побудили ряд государств к разработке норм международного права для регулирова-
ния экологической ситуации, среди них: Конвенция о трансграничном загрязнении воз-
духа на большие расстояния (Женева, 13 ноября 1979 г.); Конвенция о помощи в случае 
ядерной аварии или радиационной аварийной ситуации (Вена, 26 сентября 1986 г.); Ба-
зельская конвенция о контроле за трансграничной перевозкой опасных отходов и их уда-
лением (Базель, 23 марта 1990 г.); Конвенция об оценке воздействия на окружающую 
среду в трансграничном пространстве (Эспо (Финляндия), 25 февраля 1991 г.). Рамочная 
конвенция ООН об изменении климата (Рио–де–Жанейро, 21 марта 1994 г.) и др. [23]. 
Реализация норм международных конвенций потребовало последовательной рабо-
ты по совершенствованию национального законодательства России в области охраны ок-
ружающей среды и созданию надежного механизма выполнения принятых на себя обяза-
тельств. 
Учитывая обеспечение экологической безопасности России статьей 42 Конститу-
ции Российской Федерации «о права каждого на благоприятную окружающую среду, 
достоверную информацию о ее состоянии и на возмещение ущерба, причиненного здоро-
вью или имуществу экологическим правонарушением, а также обязанность сохранять 
природу и окружающую среду, бережно относиться к природным богатствам»[2], отме-
чаем, что 4 февраля 1994 года Президентом РФ был подписан Указ №236 «О государст-
венной стратегии Российской Федерации по охране окружающей среды и обеспечению 
устойчивого развития» [15]. Указ явился толчком для принятия Федеральных Законов в 
области охраны окружающей среды, таких как «Об охране окружающей среды» от 12 ян-
варя 2002 г. и др. [18]. Нормы, регулирующие отношения в области обеспечения эколо-
гической безопасности, содержатся также в Водном кодексе РФ от 18 октября 1995 г., в 
ФЗ О недрах от 3 марта 1995 г., Об охране атмосферного воздуха от 4 мая 1999 г., в Лес-
ном кодексе РФ от 29 января 1997 г. и других законах [10]. 
Так в 2009 году Россией принята «Стратегия национальной безопасности до 2020 
года», в 2012 г. утверждены президентом «Основы государственной политики в области 
экологического развития России на период до 2030 года», а в 2013 году «Концепция об-
щественной безопасности» [16, 10]. 
184 
 
Теоретические основания культуры экологической безопасности. 
Экологическая безопасность – это защита от экологической опасности. Эти два понятия 
всегда рассматривают вместе. 
 В работе Кузнецова В.Н. [3] отмечается, что культура безопасности – это социо-
логическая категория, отображающая социальные отношения, направленные на устране-
ние и минимизацию (либо создание и эмиссию) социальных рисков, опасностей и угроз, 
возникающих на уровне личности, группы, общества, государства в различных социаль-
ных ситуациях.  
Далее автор этой работы отмечает, что «культура безопасности» российского об-
щества – это специфическая совокупность ориентиров, средств, форм и способов взаи-
модействия людей (социальных групп, институтов и др.) со средой существования, кото-
рые они вырабатывают в совместной жизни для поддержания (изменения) определенных 
структур деятельности, социального взаимодействия и общения». 
Шмаль А.Г. под экологической опасностью понимает — любое изменение пара-
метров функционирования природных, технических или природно–технических систем, 
приводящее к ухудшению качества компонентов окружающей среды за границы уста-
новленных нормативов [21]. И формулирует понятие фактор экологической опасности — 
любой процесс, явление, приводящие к изменению параметров качества компонентов ок-
ружающей среды за границы установленных нормативов [21]. Экологическая безопас-
ность — одна из составляющих национальной безопасности, совокупность природных, 
социальных, технических и других условий, обеспечивающих качество жизни и безопас-
ность жизни и деятельности проживающего (либо действующего) на данной территории 
населения (Экологическая доктрина РФ, 2002) и обеспечение устойчивого состояния 
биоценоза [22]. 
С нашей точки зрения под культурой экологической безопасности следует по-
нимать способ взаимосвязи между людьми и окружающей природой, направленный на 
устранение и минимизацию экологических рисков, опасностей и угроз, возникающих в 
различных социальных ситуациях, который характеризует качественное состояние обще-
ства, обладающее совокупностью материальных и духовных ценностей, норм, правил 
поведения, с их традициями, обычаями, как определенный уровень образованности этих 
людей, результатом служит создание условий, при которых и общество и природа явля-
ются защищенными и им не угрожают опасности, которые ставили бы под угрозу их су-
ществования в настоящем и бедующем [5–9]. 
Можно назвать составные элементы культуры экологической безопасности: 
– на индивидуальном уровне – это потребностно–мотивационно–ценностно–
поведенческо–деятельностная структура личности с высоким уровнем культуры эколо-
гической безопасности; 
– на общественном уровне – этика и мораль, ценности, нормы и правила экологи-
чески безопасного поведения в соответствии с традициями общества,  
– на общественно–государственном уровне – традиции безопасного поведения, 
общественные ценности, подготовленность всего населения в сфере экологической безо-
пасности [5]. 
Культура экологической безопасности это сложная, открытая система, которая от-
ражается в ее компонентах: аксиологический, когнитивно–содержательный, операцио-
нально–деятельностный, и рефлексивный. 
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Модель культуры экологической безопасности (КЭБ) представлена четырьмя ком-
понентами, каждый из которых имеет свои характеристики и связан другими компонен-
тами (рис. 1). 
 
Рисунок 1 – Модель культуры экологической безопасности 
 
Образовательно–воспитательная функция КЭБ заключается в том, что в процессе 
освоения знаний, ценностей, норм, обычаев, традиций своего народа по отношению к 
природе и внутри своей социальной группы и формируется уровень экологической безо-
пасности личности, который определяется ее приобщением к природному наследию.  
Регулирующая функция культуры реализуется в процессе приобщения к ценно-
стям экологической безопасности, нормам и образцам поведения. Человек способен вы-
страивать свою экологически безопасную деятельность в природе. Культура экологиче-
ской безопасности определяет те рамки, в которых может и должен действовать человек. 
Данная культура регулирует поведение человека в семье, школе, на производстве, в быту 
и т. д., выдвигая систему предписаний и запретов. Нарушение этих предписаний и запре-
тов приводит в действие определенные санкции, которые установлены сообществом. 
Интегративная функция в рамках образования основана на достижении целостного 
образовательного процесса на паритетных основах гуманитарного, естественнонаучного 
и технического содержания. Содержательная основа культуры экологической безопасно-
сти – спектр понятий, основные из которых являются экологическими. Экологическими 
понятиями оперирует педагог на занятиях по основам безопасности жизнедеятельности, 
биологии, географии, химии, физики. В то же время в экологической безопасности ис-
пользуются понятия физики, химии, биологии при изучении экологии. 
Междисциплинарность КЭБ проявляется в том, что она способна согласовывать 
содержание нескольких дисциплин, для ее формирования, переносить естественнонауч-
ные методы в гуманитарную область. 
Трансдисциплинарная функция КЭБ характеризуется тем, что ее содержательное 
поле проходит «через» и «сквозь» все дисциплины учебного плана и выходит «за преде-
лы» конкретных дисциплин.  
Формирование культуры экологической безопасности происходит в процессе вы-
страивания прочных междисциплинарных связей, взаимообогащения знаний из различ-
ных областей, единства знаний и умений; преемственности содержания между различ-
ными ступенями образования, слияния ступеней в единый восходящий ряд. 
Введение нового Федерального государственного образовательного стандарта 
среднего (полного) общего образования Минобрнауки способствует созданию условий 
для развития и самореализации обучающихся, для формирования здорового, безопасного 
и экологически целесообразного образа жизни обучающихся [17]. 
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Хотя четкого вектора на формирование у школьников культуры экологической 
безопасности в стандарте не просматривается, однако из вышесказанного можно сделать 
вывод, что сформированный у школьников здоровый, безопасный и экологически целе-
сообразный образ является показателям сформированности в той или иной степени куль-
туры экологической безопасности. 
Пути и средства формирования культуры экологической безопасности. Фор-
мирование культуры экологической безопасности происходит в процессе освоения зна-
ний об окружающей среде, ее состоянии, глобальном характере негативного антропоген-
ного воздействия на атмосферу, гидросферу, литосферу, фауну и флору, ставящем под 
угрозу существование жизни на планете. Известно, что улучшение экологической ситуа-
ции невозможно обеспечить только централизованными нормативными правовыми, ор-
ганизационными и инженерно–техническими мероприятиями без учета человеческого 
фактора [4, 20]. Поэтому особую роль играет привитие норм экологической безопасности 
населению страны. 
Основным способом формирования культуры экологической безопасности в обра-
зовательном процессе может выступать социализация человека, которая состоит в усвое-
нии общечеловеческих ценностей, переводе их в социально–экологические качества лич-
ности, основываясь на которые человек выстраивает свою деятельность, которая способ-
ствует устойчивому развитию природы и общества. Это процесс индивидуальный для 
каждого человека. Процесс образования обеспечивает социализацию человека и в то же 
время приобретение личностью индивидуальных социально–экологических качеств. 
Образование определяет позицию человека в обществе, его возможности, цели, 
достигаемые в обществе и способы вознаграждения за труд, сам труд, мировоззрение и 
т.д. 
Трансляция и распространение культуры экологической безопасности в обществе 
заключается в том, что посредством института образования происходит передача от по-
коления к поколению ценностей данной культуры, понимаемых в самом широком смыс-
ле слова (научные знания, достижения в области ценностей золотой экологической эти-
ки, моральных ценностей и норм, правил поведения, опыт и навыки, присущие различ-
ным профессиям и т.п.).  
Модель формирования культуры экологической безопасности включает в себя 
компоненты культуры экологической безопасности и их уровневую характеристику, ин-
струментарий, определяющий уровень сформированности компонентов, методическую 
систему по формированию более высокого уровня культуры экологической безопасности 
(рис. 2).  
Методика диагностики актуальности проблемы. Самые опасные с точки зрения 
общественности факторы, угрожающие здоровью и жизни людей, далеко не всегда яв-
ляются таковыми на самом деле. Трем группам граждан США – членам Лиги женщин–
избирательниц, студентам высших учебных заведений и представителям деловых и 
промышленных кругов – было предложено расположить 30 возможных источников, 
приводящих к преждевременной гибели людей, в порядке убывания их опасности для че-
ловека. Полученные результаты отражали достаточно не четкую и неоднозначную 
картину. В нашем опроснике 45 факторов, условно поделенных на три группы: локаль-




Рисунок 2 – Модель формирования культуры экологической безопасности 
 
Результаты исследования. В детском лагере «ЭКОС» санатория «Сосновая ро-
ща» было проведено анкетирование детей от 8 до 16 лет с целью понимания состояния их 
культуры экологической безопасности и выявления самого значимого и менее значимого 
фактора опасности. В селе «Звериноголовское» и в городе Кургане было проанкетирова-
но детское местное население от 8 до 18 лет. 
На анкету ответило: 49 детей города Кургана, 18 – из лагеря «ЭКОС» санатория 
«Сосновая роща» и 36 – из села «Звериноголовское». Ответы проанализированы, сделан 
общий вывод о состоянии культуры экологической безопасности детей. 
Многие легко мирятся с факторами, связанными с гораздо большим риском для 
жизни и здоровья, такими, например, как курение или езда на автомобиле. Для гражда-
нина какой–либо промышленно развитой страны, получающего сполна всю среднюю ин-
дивидуальную дозу облучения как от естественных, так и от техногенных источников ра-
диации, вероятность погибнуть в автомобильной катастрофе в пять раз, а вероятность 
преждевременной смерти из–за курения (при выкуривании 20 сигарет в день) более чем в 
100 раз превышает вероятность умереть от рака вследствие облучения. Вопрос о том, по-
чему человек относится к одному виду деятельности, связанному с риском, более терпи-
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мо, чем к другому, мало изучен. А существующие методы оценки издержек и выгод от 
рискованных предприятий слишком неточны. 
Результаты опроса «Факторы экологического риска» показали, что дети из города 
Кургана, лагеря «ЭКОС» и села «Звериноголовское» в своих определениях значимости 
факторов экологического риска не имеют больших расхождений. Больше всего детей от-
метило в качестве значимых факторов: курение, цунами, землетрясение, загрязнение ми-
рового океана, озоновые дыры кислотные осадки и ядерную войну. 
Факторами риска, не имеющими значения для детей оказались: плавание, лыжи, 
езда на велосипеде, применение аэрозолей в быту. 
Можно сделать вывод, что практически все дети понимают, что значит опасность, 
знакомы с некоторыми факторами опасности, как эти факторы влияют на здоровье и ок-
ружающую среду. В то же время отношение людей к той или иной опасности определя-
ется тем, насколько хорошо она им знакома. С одной стороны, имеются опасности, о су-
ществовании которых люди часто и не подозревают и которые поэтому, к сожалению, 
почти не привлекают к себе внимания. 
Анкетирование студентов Курганского государственного университета (опросник 
45 факторов) различных курсов обучения дало следующие результаты.  
В результате анкетирования выявлено, что для студентов всех курсов самыми зна-
чимыми являются глобальные риски. Глобальный риск – потенциальная возможность та-
кого развития масштабных природных или антропогенных процессов, которые могут по-
влечь негативные изменения в планетарном масштабе (рис. 3). 
 
Рисунок 3 – Распределение факторов риска студентами 
 
А каков уровень культуры экологической безопасности у молодого поколения? 
Анализ ответов на вопросы, касающиеся соблюдения правил экологической безо-
пасности показал, что школьники не полностью соблюдают правила поведения на при-






























Рисунок 4 – Соблюдение школьниками правил поведения в природе 
 
 
Рисунок 5 – Что делают дети с мусором после отдыха на природе 
 
Большинство детей забирают мусор с собой после отдыха на природе. В то же 
время в Кургане 16,33% ответило, что оставляют отходы на месте отдыха. В лагере 
«ЭКОС» и селе «Звериноголовское» только 5,56% детей оставляет мусор в природе, соз-
давая экологические опасности (рис. 5).  
В целом, школьники села «Звериноголовское» и санатория «Сосновая роща» более 
экологически воспитаны по сравнению с городскими. Это может объясняться тем, что 
дети из сел и дети, отдыхающие в лагерях, чаще находятся на природе, больше ее ценят и 
поэтому понимают, что загрязнение окружающей среды очень опасно. Дети из Кургана 
привыкли к городской среде и не знают, как правильно нужно вести себя на отдыхе в 
природе.  
Методика формирования культуры экологической безопасности. Конструктив-
ный (генетический) метод – один из способов дедуктивного построения научных теорий 
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(Дедуктивный метод). Идея Конструктивного метода возникла в начале 20 века и была 
разработана в работах Гильберта, Л.Я. Брауэра, А. Гейтинга, А. Н. Колмогорова,                  
А.А. Маркова, П. Лоренцена и др. в приложении к математике. При конструктивном по-
строении теории пытаются свести до минимума исходные, недоказуемые в рамках этой 
теории, утверждения и неопределяемые термины, заботятся об их содержательном обос-
новании. Основная задача конструктивного метода – последовательное конструирование 
рассматриваемых в формальной системе объектов и утверждений о них [19]. 
 Задание исходных объектов и построение новых осуществляется с помощью со-
вокупности специальных операциональных (конструктивных) правил и определений. Все 
остальные утверждения системы выводятся из исходного базиса теории с помощью спе-
цифической техники вывода и так называемых рекурсивных определений, основанных на 
принципе математической индукции [19]. 
В методе эколого–педагогического конструирования выделяется несколько после-
довательных шагов (этапов). 
Этап 1 – выдвижение проблемы. Основным методическим приемом является про-
ведение со студентами дискуссии «мозгового штурма», основной целью которого являет-
ся вычленение актуальных экологических проблем современности на основе имеющегося 
багажа знания. Для дискуссии может быть использовано направление исследования «За-
грязнение окружающей среды от различных источников». На основе данного приема 
формулируется проблема для каждого студента по его интересам, например, «Загрязне-
ния окружающей среды выбросами от передвижных и стационарных источников». 
Этап 2 – определение темы. На данном этапе используется несколько методиче-
ских приемов.  
Прием 1 – уточнение путем постановки вопросов: «Какие соединения содержатся 
в выбросах от стационарных и передвижных источников? Какие объекты можно отнести 
к передвижным источникам? Являются ли выбросы от данных источников безопасными 
для живых организмов?» и др.  
Прием 2 – проведение блиц–турнира по формулировке вопросов к визуальному 
изображению объектов с последующим их ранжированием по областям знания (естест-
веннонаучная, техническая, экономическая, социальная) и направлениям деятельности 
(производственная, социальная, педагогическая), что способствует окончательному фор-
мулированию темы. Пример «Загрязнение окружающей среды выбросами автотранспор-
та». 
Этап 3 – разложение темы на части с использованием трех методических приемов. 
Прием 1 – применение системно–структурного анализа для выделения элементов в 
сложной системе на основе соотношения целого и части. Данный прием способствует 
уточнению рамок системы, например «окружающая среда» и выделение ее частей (эле-
ментов) – «атмосфера», «гидросфера», «литосфера», «биосфера». 
Прием 2 – применение структурно–функционального анализа, который позволит 
выявить связи между элементами в сложной системе, основным связывающим звеном 
будет биосфера. 
Прием 3 – применение анализа внешнесредового воздействия на элементы систе-
мы, который способствует выявлению суммы факторов и того, что части системы под-
вергаются загрязнению разного характера. О степени загрязнения частей системы можно 
судить по реакции живых организмов. 
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Этап 4 – выдвижение тезиса. На данном этапе применяется методический прием 
«обсуждение». На основе обсуждения элементов системы, их связей и внешнесредового 
воздействия формулируется основная сущность рассматриваемого, например «Влияние 
нефтепродуктов автотранспорта на состав почвенной биоты». 
Этап 5 – приведение аргументов к доказательству тезиса. На данном этапе группа 
студентов может быть поделена на две подгруппы. Первая подгруппа формулирует по-
ложения негативного влияния внешней среды на элементы системы. Вторая группа фор-
мулирует положения положительного влияния внешней среды на элементы системы. На-
пример: «Разливы нефтепродуктов приводят к гибели в почве живых организмов. Для 
восстановления почвы она снимается и с ней ведется специальная очистка». Пример 2 
«Незначительное количество нефтепродуктов при попадании в почву повышает в ней ко-
личество органического вещества, что может благоприятно сказываться на развитии в 
ней живых организмов». 
Этап 6 – сбор фактов в пользу выдвинутых аргументов из литературы, путем по-
иска информации в другой научной области, например в химии, биологии, географии, 
для доказательства междисциплинарности проблемы. Например – «В состав нефтепро-
дуктов входят летучие фракции, которые наиболее безопасны для почвенных организ-
мов. Летучесть нефтепродуктов зависит от их состава, плотности и вязкости». 
Этап 7 – проведение эксперимента для доказательства или опровержения фактов 
(влияния нефтепродуктов на живые организмы, обитающие в почве). Формулировка ут-
верждений на которые нет точного и однозначного ответа в литературных источниках, 
например «Как мигрируют нефтепродукты в различных почвах по механическому соста-
ву? Какие концентрации нефтепродуктов оказывают отрицательное действие на живые 
организмы? и др.». 
Этап 8 – демонстрация доказательств, подтверждающих выдвинутый тезис или 
опровергающих его. Демонстрация может проходить в виде презентации, схемы, фото-
графий. 
Этап 9 – формулирование окончательного тезиса, например «Разные концентрации 
нефтепродуктов по–разному влияют на состав биоты почвы. Не значительные концен-
трации стимулируют развитие почвенной биоты, высокие концентрации – негативно 
влияют» (таблица 1). 
В процессе исследования выявлено, что на начальном этапе подготовки уровень 
готовности бакалавров к собственной экологически безопасной деятельности и формиро-
ванию ее основ у школьников низкий. Особенно низок по показателям: знания экологии 
и ее методики, конструктивным, тьютерским умениям и навыкам и по уровню самостоя-
тельной конструктивной деятельности. Средний уровень достигнут к концу второго кур-
са (применялись отдельные этапы эколого–педагогического конструирования в подго-
товке студентов) по 7 показателям, высокий – по умению рефлексивно оценить деятель-
ность. В основном готовность студентов к деятельности по формированию основ эколо-
гической безопасности у школьников низкая, они не знают основ методики преподавания 




Таблица 1 – Характеристика этапов конструирования знания 
Этапы конструктивного 
метода 
Методические приемы Пример 
Выдвижение проблемы Дискуссия на основе имеющегося багажа знаний по ак-
туальной теме.  
Загрязнение окружающей среды выбросами от различных ис-
точников 
Определение темы Уточнение проблемы путем постановки вопросов  Какие соединения содержатся в выбросах от стационарных и 
передвижных источников? Какие объекты относятся к пере-
движным источникам? и др. 
Ранжирование вопросов по аспектам, областям и направ-
лениям деятельности, что способствует уточнению темы 
Загрязнение окружающей среды выбросами автотранспорта 
Разложение проблемы 
(темы) на части 
Применение системно–структурного анализа для выде-
ления элементов в сложной системе на основе соотноше-
ния целого и частей 
Целое – окружающая среда (система); 
Части: атмосфера, гидросфера, литосфера, биосфера (элементы 
системы) 
Применение структурно–функционального анализа для 
выявления связи между элементами в сложной системе; 
Все части связаны между собой, основным связывающим звеном 
является биосфера 
Применение анализа внешнесредового воздействия на 
элементы системы 
Все части системы подвергнуты загрязнению разного характера. 
О его степени можно судить по реакции живых организмов  
Выдвижение тезиса На основе обсуждения элементов системы, их связей и 
внешнесредового воздействия уточняется сущность темы 
Влияние нефтепродуктов автотранспорта на состав почвенной 
биоты  
Приведение аргументов к 
доказательству тезиса 
Формулирование положений негативного влияния  Разливы нефтепродуктов приводят к гибели в почве живых ор-
ганизмов. Для восстановления почвы она снимается и ведется 
специальная очистка  
Формулирование положений позитивного влияния Незначительные количества нефтепродуктов в почве повышают 
в ней количество органического вещества, что благоприятно бу-
дет сказывается на развитии в ней живых организмов 
Сбор фактов в пользу 
выдвинутых тезисов 
Изучение литературы, поиск информации в другой науч-
ной области, например в химии, биологии, географии, 
для доказательства междисциплинарности проблемы 
В состав нефтепродуктов входят летучие фракции, наиболее 
безопасны для почвенных организмов. Летучесть нефтепродук-
тов зависит от плотности и вязкости. 
Проведение эксперимен-
та для доказательства или 
опровержения фактов  
Формулировка неизвестного утверждения для доказа-
тельства выдвинутых фактов 
. Как мигрируют нефтепродукты в различных почвах по механи-
ческому составу? Какие фракции, концентрации нефтепродуктов 





выдвинутый тезис или 
опровергающий 
Демонстрация результатов эксперимента (визуальный 
ряд : фотографии, рисунки, схемы) 




Формулировка основного заключения. Разные концентрации нефтепродуктов по–разному влияют на 




Рисунок 6 – Динамика развития студентов на протяжении всех этапов профессиональной 
подготовки (в баллах): 1 – специальные знания по ЭБ и ЭБЖ; 2 – профессиональные зна-
ния по экологии и ее методике; 3 – ценности сохранения жизни и здоровья; 4 – ценности 
сохранения всего живого; 5 – конструктивные умения и навыки; 6 – тьютерские умения и 
навыки; 7 – умение применять специальные знания по ЭБ и ЭБЖ; 8 – умение риск – 
мышления; 9 – навык самостоятельной конструктивной деятельности; 10 – интерес к 
профессиональной деятельности; 11 – интерес к ЭБЖ; 12 – познавательный интерес к по-
лучаемой профессии; 13 – умение рефлексивно оценить деятельность 
 
Формированию навыка самостоятельной конструктивной деятельности посвящены 
следующие этапы подготовки (целостное применение всех этапов эколого–
педагогического конструирования). На этапе предвыпускной готовности студентов выяв-
лен высокий уровень знаний, профессиональных умений и навыков в области экологиче-
ски безопасной жизнедеятельности. Студенты с успехом выполняют научно–
исследовательские проекты в области экологической безопасности, владеют умениями 
рефлексии. Интерес студентов к профессиональной и экологически безопасной жизне-
деятельности высокий.  
Итоги квалификационных испытаний бакалавров показывают, что они умеют само-
стоятельно решать поставленные перед ними задачи, разрабатывать и находить новые пути 
решения экологических проблем, на высоком уровне заинтересованы в экологической 
безопасности и экологически безопасной жизнедеятельности общества.  
По результатам формирующего этапа эксперимента можно сделать следующие вы-
воды: у бакалавров экспериментальной группы растет интерес к экологически безопасной 
деятельности, как в профессиональном, так и личностно–социальном плане; выявлен рост 
уровня знаний в области экологической безопасности и экологически безопасной жизнедея-
тельности; наблюдается повышение уровня самостоятельности проектно – исследователь-
ской деятельности , обнаружен рост интереса к профессиональной эколого–педагогической 
деятельности по формированию основ экологической безопасности у школьников (рис. 7).  
В целом выявлен рост уровня готовности к экологически безопасной жизнедеятель-
ности и формированию ее у школьников у студентов направления «Экология и природо-
пользование» (экспериментальная группа) (на 20%), направления «Физика» (контрольная 




Рисунок 7 – Динамика формирования компонентов готовности студентов к 
профессиональной экологически безопасной деятельности (в баллах) 
 
В процессе исследования проведено теоретико–методическое обоснование культуры 
экологической безопасности и методики ее формирования у студентов вуза. 
Результаты педагогического эксперимента показывают, что достигнута цель и реше-
ны задачи исследования по подготовке студентов к профессиональной экологически безо-
пасной деятельности.  
Разработанная методическая система подготовки студентов к формированию основ 
экологической безопасности школьников, опирающаяся на конструктивный подход позво-
ляет оценить степень и уровень готовности к экологически безопасной деятельности и 
сформировать умения экологически безопасной деятельности.  
Разработанная методическая система подготовки бакалавров к формированию основ 
экологической безопасности у школьников при ее реализации позволяет заинтересовать 
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2.5. Морально–этические координаты добровольческой деятельности как средство 
построения воспитательной и социально–педагогической работы 
 
Добровольческая деятельность как проявление свободной воли и духа человека на 
протяжении многих веков сопутствовала движению общества и развитию человечества, 
олицетворяя собой важнейший ресурс расцвета культуры и цивилизации, достижения ра-
зумных, справедливых и нравственных пределов существования. 
Если задаться вопросом о том, что дает возможность человеку развиваться как 
личность, позволяет ему развернуть свой творческий потенциал, чему обязана цивилиза-
ция и культура своими лучшими достижениями и творениями, то ответ не заставит себя 
долго ждать. И он, так или иначе, будет связан с добровольной активностью человека, 
действующего по внутреннему зову и побуждению. Принцип добровольности лежит в 
основе движения человеческой цивилизации в силу того, что действующая личность как 
носитель сознания и самосознания может развиваться только добровольно, творя Добро и 
Благо.  
Принцип добровольности как антипод принуждению издревле притягивал внима-
ние гуманитарной мысли. Уже с античных времен этот принцип мыслился как верный и 
непременный атрибут свободы, как альтернатива зависимости, невежеству и рабству. 
Дух Прометея как символ добровольного вызова обстоятельствам звал человечество к 
подвигу ради достойной жизни.  
В гомеровском эпосе свободный человек тот, кто действует без принуждения, в 
силу собственной натуры, преодолевая путы зависимости. Такой путь запечатлен в дей-
ствиях героя известных мифов, преодолевающего судьбу и тем сравнивающегося с бога-
ми [2]. Свобода как человеческий феномен, описывающий действия и поступки реально 
живущего человека, подразумевает прежде всего добровольность их осуществления, т.е. 
по собственной воле и желанию. И в этом заключен первый и самый важный смысл доб-
ровольческой деятельности. Еще один смысл, непосредственно связанный с идеей доб-
ровольности, вытекает из нравственного назначения человека, призванного созидать и 
творить добро. Не случайно в русском языке само слово «доброволец» образовано от 
двух слов – «Добро» и «Воля», представляя собой неразрывное единство смыслов этих 
слов. При этом Добро стоит на первом месте. Идея созидания как бескорыстное добро-
творение требует от человека постоянного роста, преодоления ограниченности рамками 
бытийной причинности и выхода к высшим духовным ценностям.  
Единство понятий «свобода воли» и «благо» есть смысловая основа понимания 
добровольности как онтологической характеристики человека и собственно человеческо-
го образа действий. И эта основа в различной трактовке прослеживается в развитии фи-
лософско−этического и религиозного опыта разных народов с древнейших эпох вплоть 
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до наших дней.  
Рассматривая добровольческую деятельность как сложную, полимотивированную 
форму проявления человеческой активности, важно иметь в виду, что она отражает и вы-
ражает собственно внутренний план социализации развивающейся личности. И когда 
речь идет о таком процессе, как самосоциализация, со всеми ее формами и разновидно-
стями проявлений, то, безусловно, сущностью такого процесса является именно добро-
вольная активность. Все, чему учат культура и педагогическое наследие, можно свести к 
одной простой мысли, что лучшим воспитателем для человека является он сам, а истин-
ное формирование человека как личности происходит в его поступках, которые порож-
даются его собственными побуждениями (т.е. свободно) и стремлениями принести добро 
и благо.  
Между тем без понимания содержательного контекста добровольческой деятель-
ности трудно судить о подлинном смысле этой активности и ее эффекте с точки зрения 
воспитания и социализации человека. Действительно, в понятии добровольчества не за-
ложен этот контекст и в нем не читается его результат. Однако с точки зрения продук-
тивной социализации важно не только, что юноша или молодой человек действует доб-
ровольно, но и то, что он осознает и отдает (или хотя бы пытается отдавать) себе отчет в 
том, что он делает и каковы последствия его добровольных действий, даже если они вы-
текают из самых высоких и благих соображений. Ведь не случайно говорится: «благими 
намерениями вымощена дорога в ад». Очевидно, что уберечь человека от ошибок и про-
счетов на его жизненном пути во многом может культура как универсальный опыт поко-
лений, живущих и живших прежде, и роль образования, обучения в этом плане незаме-
нима. Как очевидно и то, что эта культурная составляющая важна и в понимании сути 
собственно добровольческой деятельности, поскольку именно в культуре нужно искать 
те измерения, которые способны пролить свет на подноготную данной деятельности.  
Таким образом, в трактовке социализирующей роли добровольчества нужен опыт 
культуры в понимании природы человеческого предназначения и деятельности. То есть 
нужна этическая рефлексия форм проявления добровольной деятельности.  
Первичный этический смысл, который лежит как бы на поверхности и атрибутив-
но ассоциируется с добровольчеством, равно как и с принципом добровольности, заклю-
чен в бескорыстии. На сегодня в культуре прочно закрепилось представление о добро-
вольце (волонтере) как человеке, который отличается тем, что он не ищет выгоды для се-
бя, что его действия не связаны с меркантильными, узко эгоистическими интересами, а 
всегда направлены на что−то (или кого−то) другое. Однако, кроме того, что доброволь-
ное действие, как правило, есть действие бескорыстное, к этическим характеристикам 
этого действия добавить больше и нечего. Поэтому неизбежна некоторая «достройка» 
этического пространства, в котором можно было бы отразить основные формы и линии 
проявления добровольчества, какими они сложились на сегодня в культуре.  
Как было показано выше, этическое пространство добровольческой активности 
образуется в сфере действия двух исходных этических измерений, вытекающих из идеи 
свободы воли и идеи блага. Именно эти два начала уже этимологически заложены в по-
нятии «добровольчество», и именно от них, на наш взгляд, целесообразно вести отсчет в 
выстраивании координат трактовки всех тех форм и видов активности, которые можно 
отнести к феноменологии добровольчества.  
Для наглядности представим эти два начала в виде двух осей, задающих на плос-
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кости некое пространство по аналогии с декартовой системой, имеющей оси абсцисс и 
ординат, на рисунке 1. Тогда все выделенные нами в ходе предшествующего истори-
ко−философского анализа феномены добровольчества можно графически разместить в 
полученной плоскости относительно этих двух измерений – оси свободы воли и оси бла-
га. Поскольку каждая из линий оси показывает нарастающих характер действия соответ-
ствующего качества (по принципу «от меньшего к большему»), то в полученном про-
странстве можно выделить некие зоны, отражающие сочетания уровней данных качеств, 





















I.   – социоцентрический; 
II.  – религиозный; 
III. – антропоцентрический; 







Рисунок 1 − Онтологические измерения и этико−культурные образующие  
педагогического потенциала добровольчества 
 
Имея две оси и два общих значения выраженности (меньшее и большее), мы полу-
чаем соответственно четыре зоны как области действия этических модальностей добро-
вольчества. В первой области сочетаются их меньшие значения по обеим осям, во второй 
области это сочетание представляется в виде соотношения «меньшее к большему», в 
третьей как «большее к меньшему», в четвертой – «большее к большему» (см. рис. 1).  
Каждая из четырех полученных областей служит сферой действия соответствую-
щих этических векторов или линий проявления добровольчества, в том виде, как они бы-
ли выделены нами в ходе анализа истории европейской философско−этической мысли. 
Кроме того, нетрудно увидеть, что сами эти области отражают не что иное, как опреде-
ленные слои сознания, сложившиеся в культуре мировоззренческие конструкты. 
Представим кратко основные характеристики выделенным областям и векторам 
добровольчества, для чего воспользуемся графической схемой, приведенной на                         
рисунке 1.  
Первая область этического пространства добровольчества складывается вокруг 
действия героико−гражданской линии и соответствует социоцентрическому сознанию. 
Эта область выделяется как наиболее ранняя в истории культуры, как первичная сфера 
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зарождения опыта добровольного служения индивида и отражает архетипическую тра-
дицию посвящения себя жизни социума. Она основывается на родовой (общинной) тра-
диции, в которой не была выражена идея свободы воли, равно как и идея блага (подчи-
ненная принципу выживания рода). Известно, что эти два начала не артикулированы в 
родовом сознании и существуют синкретично, слитно в некоем едином опыте отождест-
вления себя с социумом, жизнь вне которого немыслима и невозможна по определению. 
Все, что делается для других, – делается и для себя, и наоборот, и воспринимается как 
благо. Свобода мыслится в отрицательном значении, поскольку отделение себя от других 
означает смерть в прямом смысле. Отсюда данная область занимает левый нижний квад-
рат на нашей схеме (см. рис. 1).  
Социоцентрическое сознание (и самосознание) в определении человека, его сущ-
ности устанавливает приоритет социума, полагая, что человек, его жизнь и поведение це-
ликом зависимы от общества. Социоцентрическая культура зиждется на идее, согласно 
которой центром мироздания является некая человеческая общность, к которой причис-
ляет себя данный индивид. Фундаментальной особенностью социоцентрической культу-
ры является растворение личности в некоем «Мы», какой−либо общности, которая вы-
ступает по отношению к этому индивиду как высшая власть и высшая сила. Принадлеж-
ность к «Мы» избавляет индивида от ответственности за поиск собственных решений, от 
мучительных сомнений, от тягостного бремени свободы. Одновременно причастность к 
«Мы» наделяет человека гордостью и чувством превосходства. Другой важной особенно-
стью социоцентрической культуры является постоянное присутствие в сознании индиви-
да ясного, отчетливого представления о неких других, неких «Они» как чужых, в отно-
шении которых допускается (а порой и считается необходимым) проявлять ненависть и 
вражду. Это деление людей на «своих» и «чужих» может проходить по разным призна-
кам. Самыми распространенными выступают религиозный, классовый и национальный 
критерии. Социоцентрическая установка в определении сущности человека свойственна 
практически очень многим учениям социальной философии и социологии XIX–XX вв. 
(О. Конт, К. Маркс, Э. Дюркгейм, Е.В. Де−Роберти, П.А. Сорокин и др.). Хотя человек в 
этих учениях и предстает существом дуалистичным, «я» которого распадается на биоло-
гическое «я» и социальное «я», тем не менее постоянно подчеркивается его обществен-
ная определенность. 
Зародившись в родовом сознании, социоцентрическое мировоззрение служит ос-
новой проявления патриотических чувств и гражданского самосознания современного 
человека. Оно наполняет коллективное бессознательное человека (по К. Юнгу), обеспе-
чивает ту глубинную, невидимую связь людей друг с другом, ощущающих свою изна-
чальную общность, ментальную включенность в единый непрерывный мир людей, что 
позволяет человеку сохранять себя как вид, живущий на этой земле.  
В лоне социоцентрического сознания утверждается героический тип добровольче-
ства, который ассоциируется в культуре с чудесами отваги, мужества, доблести, храбро-
сти, лидерства, гениальности и т.п., выходящих за рамки средних проявлений человече-
ских способностей, и служит примером выдающихся образцов социального служения. 
Героя отличает способность к сверхнормативной и сверхнормальной активности, он спо-
собен взять на себя бóльшую ответственность, чем другие и справиться с ней. При этом 
нужно четко понимать, что хотя герой и выделяется своей единичностью, персонально-
стью, но он всегда действует и выделяется как «фигура на фоне», т.е. его единичность 
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есть как бы выражение сконцентрированной социальности (а не индивидуальности). Он 
немыслим (и сам не мыслит себя) вне социума, чьи интересы, ценности он выражает, 
проводит в жизнь, защищает, развивает и т.д. Герой всегда действует для блага и во имя 
социума, иначе он превращается в антигероя. В своем пафосном воплощении в культуре 
облик героя наиболее ярко запечатлен в образе Данко, своим сердцем осветившего путь 
людей во мраке. Герой направлен в будущее, т.е. он способен видеть новые возможности, 
ценности, идеалы и смыслы. И в этом плане он может вступать в противоречие с теми 
нормами, которые тормозят развитие социума, являются отжившими. То есть герой спо-
собен придать новый импульс развитию общества. Поэтому во многом благодаря усили-
ям героев общество не теряет своего динамизма. Не случайно настоящий герой всегда 
ассоциируется с подвигом, а подвиг есть некое разрешение наличной безвыходной (в 
обыденном понимании) ситуации в новом качестве («подвиг» – от однокоренных «под-
винуть», «подвижка», «сдвиг» и т.п.). То есть подвиг – это развитие в условиях невоз-
можного. Говоря о мотивации героизма, нужно признать, что она зачастую тесно сопря-
жена со стремлением к славе, известности, почитанию и т.д. Но это не столько индиви-
дуалистическая, сколько все же социальная мотивация, поскольку заслужить славу и ос-
таться в истории можно, лишь совершив благие дела ради других (во имя спасения на-
ции, общества, своих близких, родных и т.д.). Вспомнить хотя бы порыв к славе Андрея 
Болконского в сражении при Аустерлице. В целом героическая модальность доброволь-
чества есть самая первая, яркая и пафосная форма проявления данного феномена, кото-
рая составляет одну из притягательных его сторон для молодежи.  
Помимо пафосных форм, социоцентрическому сознанию присущи и не столь яр-
кие, а более умеренные, обыденные проявления добровольной активности. Во все време-
на и в каждом обществе можно встретить достаточную массу людей, не отличающихся 
особым героизмом, но готовых по собственному желанию брать на себя выполнение раз-
личных обыденных социальных и гражданских забот, помимо своих профессиональных 
и служебных обязанностей, и не связанных с получением личных благ или выгод. В от-
личие от героического типа в данном типе преобладает стремление не столько выделить-
ся, сколько быть как все, точнее, поступать, «как все порядочные люди». В своих стрем-
лениях люди такого склада руководствуются, как правило, чувством долга, взаимной от-
ветственности, солидарности и т.п. В более приземленном варианте мотивация может 
сводиться также к банальному страху общественного порицания. В целом люди социо-
центрического типа признают, что все, чего они добились в жизни, они достигли благо-
даря обществу, в котором выросли и живут, а потому испытывают в большей мере чувст-
во аффилиации, принятия основных гражданских институтов. Надо признать, что устой-
чивость и благополучие общества во многом определяются преобладанием этой массы 
добропорядочных граждан.  
Вторая область отличается возвышением и сакрализацией идеи блага как ведущей 
интенции индивидуальной жизни и служит пространством действия виктим-
но−моралистического вектора добровольчества. Данная область в общем виде отражает 
религиозный слой сознания в культуре (см. рис. 1). Мы условно дали такое название это-
му типу сознания в силу того, что оно полностью подчинено безусловной вере в некий 
незыблемый абсолют (Бога) и отождествляет идею блага с этим абсолютом. В отличие от 
социоцентрического данный тип сознания представляется как теоцентрический (от греч. 
τεός – бог), и в нем, как уже было отмечено выше, значительно раздвигается нравствен-
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ный горизонт добровольчества, мыслимый как удел жизни человека уже не столько с че-
ловеческим родом, а с Богом. Известно, что библейское определение сущности человека 
как «образа и подобия Божьего» – откровение, не подлежащее сомнению, и в качестве 
образа и подобия Бога человек выходит за пределы природы вообще, становится как бы 
над нею (ведь Бог трансцендентен, запределен сотворенному им миру). И в этом сущест-
венное отличие религиозного сознания от языческого, социоцентрического. Последние 
не выносят человека из системы других существ, в сущности, даже не дают ему абсо-
лютного первенства ни в одной системе. В религиозном сознании человек – как бы при-
шелец из другого мира (который можно назвать «небесным царством», «духовным ми-
ром», «раем», «небом»), и он должен опять туда вернуться. Хотя он согласно Библии сам 
сделан из земли и воды, хотя он растет и питается, как растения, чувствует и двигается, 
как животное, – он сродни не только им, но и Богу. Именно в рамках христианской тра-
диции сложились представления, ставшие затем штампами: человек – царь природы, ве-
нец творения и т.п. [3]. Но как понимать тезис, что человек – образ и подобие Бога? Ка-
кие из божественных свойств составляют сущность человека? Согласно учениям христи-
анских мыслителей Бог наделяет человека разумом и свободной волей, а именно способ-
ностью суждения и различения добра и зла: это−то и есть сущность человека, образ Бо-
жий в нем.  
В религиозном сознании линия свободы воли сливается и буквально растворяется в 
идее блага как атрибуте божественного промысла.  
В ортодоксальных теологических учениях человек в принципе не может обладать 
свободой воли, а должен всецело уповать на силу божественного провидения. При этом 
присущее всевышнему благо неразрывно с самим бытием. Так, идущая из Средних веков 
известная латинская формула гласит: ens et bonum convertuntur (бытие и благо обратимы). 
Поскольку Бог есть высшее бытие и благо, то все, что им сотворено, в той мере, в какой 
оно несет на себе печать бытия, тоже хорошо и совершенно. Отсюда вытекает тезис о 
том, что благо само по себе есть небытие, оно не есть положительная реальность, не есть 
сущность. Так, дьявол с точки зрения христианского сознания – это небытие, прикиды-
вающееся бытием. Зло живет благом и за счет блага, поэтому в конечном счете добро 
правит миром, а зло, хоть и умаляет благо, не в состоянии уничтожить его. И в этом за-
ключении выразился оптимистический мотив религиозного умонастроения. 
Однако благость высоты человеческого предназначения в религиозном сознании 
низвергается представлением о земном пути человека. Этот путь, как известно, предстает 
в рамках учения о первородном грехе и грехопадении человека, опустившегося, как пи-
сал Григорий Нисский, ниже любого скота, находящегося в самом позорном рабстве у 
своих страстей и влечений: ведь чем выше положение, тем страшнее падение. Налицо 
трагическая расколотость человека, заложенная в самой его природе. Как ее преодолеть, 
как достичь спасения человека? 
Религиозное (христианское) сознание требует от человека добровольно отрешить-
ся от его греховной (= земной) жизни и посвятить себя духовному очищению перед обра-
зом Спасителя, принесшего себя в жертву ради искупления грехов человеческих, преодо-
левшего ценой этой жертвы смерть и утвердившего посредством последующего воскре-
шения победу добра над злом. Отсюда идея жертвы становится некой максимой, доми-
нантой в понимании степени благости и духовности человеческого поведения в рамках 
религиозных канонов. Принцип искупления посредством аскезы, отрешенности и смире-
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ния, преодоления чувственности и гордыни, а также всего телесного, всех земных благ и 
привязанностей и т.п., все это облекается в требование добровольной жертвы во имя ве-
ры в Христа и выступает моральным императивом как единственным путем к спасению. 
Отсюда, мы назвали такой тип добровольной активности как виктим-
но−моралистический. В обыденной жизни этот вектор может обнаруживать себя в раз-
личных формах поведения, которое колеблется в достаточно широких пределах между 
мирским служением и монашеской отрешенностью от мира, экзальтацией и духовным 
подвижничеством, примирением с существующим порядком вещей и эскапизмом.  
В третьей области этического пространства добровольчества усиливается и выхо-
дит на первый план идея свободы воли, которая становится доминирующей в понимании 
сущности человеческой жизнедеятельности и оттесняет собой на второй план идею блага 
(см. рис. 1). В этой области разворачивается преобразовательский вектор добровольче-
ства, который определяется сферой антропоцентрического сознания в культуре. Согласно 
данному мировоззрению развитие и движение мира осуществляется благодаря творче-
ским усилиям человека, который, обладая способностью к разуму и преобразованию, вы-
ступает как центр мироздания. Свободный и разумный человеческий дух становится 
главным источником и фактором понимания, объяснения и прогноза путей развития ци-
вилизации и миропостроения в целом.  
Известно, что антропоцентризм способствовал развитию гуманизма  
(в эпоху Возрождения), воззрения, признававшего ценность человека как личности, его 
права на свободу, счастье и развитие. Индивид приобретает большую самостоятельность, 
он все чаще представляет не тот или иной союз, а самого себя. Отсюда произрастает но-
вое самосознание человека и его новая общественная позиция: гордость и самоутвержде-
ние, сознание собственной силы и таланта становятся отличительными качествами чело-
века. Человеческая личность по преимуществу полагалась творческой, она как бы берет 
на себя творческую функцию Бога и способна овладеть собой и природой. Такой силы, 
такой власти своей над всем существующим, в том числе и над самим собой, человек ра-
нее не чувствовал. Антропоцентрическое мировоззрение привело к появлению выдаю-
щихся индивидуальностей (яркий темперамент, всесторонняя образованность), которые 
грамотно синтезировали логическое, интуитивное мышление и владение многими мас-
терствами [3]. 
Как отмечают многие исследователи, в целом антропоцентрическую культуру от-
личали следующие особенности. Во−первых, динамизм, т.е. готовность к отказу от 
прежних стереотипов мышления, форм жизни и способов деятельности в пользу более 
эффективных и прогрессивных; во−вторых, десакрализация, т.е. дистанцирование от ре-
лигиозного мышления и религиозной практики; в−третьих, утверждение свободы в каче-
стве высшего и неотъемлемого права человека; в−четвертых, ориентация не на прошлое, 
как это имеет место в традиционных культурах, а на будущее, на изменение существую-
щего образа жизни и мысли [4]. В соответствии с этими установками самоценной при-
знается ориентация на действие, поиск, открытие и утверждение нового во всех сферах 
жизни. Так, уже после XVII в. новоевропейская культура впервые не содержит в своем 
социокультурном опыте религию. Вытеснение ее на духовную периферию внесло колос-
сальный момент неопределенности в человеческое существование и побуждало искать 
альтернативные религиозным императивам смыслы, идеалы и ценности. В культуре Но-
вого времени они синтезировались в вере человека в свой Разум, в способность само-
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стоятельно творить мир на принципах социальной справедливости, равенства, гуманизма 
и всестороннего развития сущностных сил человека безотносительно к какому бы то ни 
было заранее установленному масштабу (К. Маркс).  
Своеобразным протуберанцем антропоцентризма в культуре стал всплеск эгоцен-
трического мировоззрения вслед за великими свершениями XVII в. Этот всплеск стал 
попыткой наладить или восстановить духовную связь индивида со своим истинным «Я», 
поиском собственной незримой сущности внутри себя, внутренним диалогом о своем со-
кровенном и священном архетипе и о резервах самоусовершенствования. Эта была сво-
его рода индивидуалистическая «религия», чаще всего атеистическая, внецерковная и 
внеконфессиональная, которая исходила из идеи о самодостаточности истинного «Я» как 
микрокосма.  
В лоне эгоцентризма подчас сам индивидуальный микрокосм может пониматься не толь-
ко как конденсат Вселенной, но и как снятая и вечно пребывающая в «Я» вся историче-
ская смена людей. Все, что есть, было и будет, уже заключено в истинном Я (в Я с боль-
шой буквы, в отличие от эмпирического я), а мое же несовершенное и повседневное «я» 
стремится воссоединиться с абсолютным в самом себе. Такая «религия» мобилизует ре-
зервы самопознания и творчества индивида, совершенствует способности личности, 
формирует уважительное отношение к своему Я как к непреходящей ценности. Но, взя-
тая сама по себе, эта религия явно недостаточна для выполнения социальных, нравствен-
ных и космических функций человека. 
Как было показано нами в историко−философском анализе, при всей привлека-
тельности антропоцентрической доминанты добровольчества с ее ценностью проявления 
свободы воли и преобразовательской практикой она не смогла обеспечить процветание 
человечества в целом. Отход от духовно−нравственных критериев Добра и Блага, торже-
ство материалистического рационализма, утилитаризма привели к утверждению техно-
генной культуры. Среди ценностных приоритетов последней особо выделяются власть и 
сила.  
В итоге безудержная преобразовательская активность человека, поставившего себя в 
центр мироздания, обернулась самыми кровавыми за всю историю войнами, катастрофа-
ми, революциями и пр., глобальными разрушениями биосферы и экосферы в целом. Че-
ловечество оказалось на краю пропасти своей неограниченной деятельности во благо са-
мого себя.  
В целом возвышение идеи свободы воли при обесценивании идеи блага, замкнутой 
в узкий мир эгоистических измерений без выхода к высшим духовным ценностям, дает 
основание констатировать ограниченность преобразовательской линии (с ее антропоцен-
трической интенцией) в развитии полноценной добровольческой деятельности как прак-
тики продуктивной социализации молодежи.  
Возможность реализации такой практики открывается в четвертой области этиче-
ского домена добровольчества, продуцирующей его жизнеутверждающий вектор, кото-
рый определяется нравственным уровнем сознания (см. рис. 1). Данный уровень достига-
ется равнодействующей, сбалансированной выраженностью в сознании идей свободы во-
ли и блага (= добра), которые обретают наиболее полное и целостное воплощение в пове-
дении и жизнедеятельности личности. Как было показано выше, источником нравствен-
ного промысла в добровольчестве служит безусловное, ничем не задаваемое онтологиче-
ское стремление человека к поддержанию и сохранению жизни во всех ее формах и про-
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явлениях. Живое участие к жизни и «благоговение перед жизнью» (по А. Швейцеру) – 
вот тот внутренний посыл, определяющий мировоззренческий настрой, критерий истин-
ности поступков, а также исходный смысл добровольчества.  
В жизнесозидательной интенции гармонично и плодотворно разрешается извечная 
дилемма свобода воли и блага таким образом, что оба этих начала получают наибольшую 
силу и полноту выражения. Так, проблема свободы воли (будучи всегда драматичной в 
силу отождествления ее с борьбой человека со своей самостью в окружающем мире) по-
лучает в данной интенции позитивное разрешение. Она трансформируется в идею воли к 
жизни. Тем самым снимается почва для противостояния индивида и социума и устанав-
ливается подлинный смысл свободы как жизни ради жизни. Здесь уже не стоит проблема 
свободы выбора, она преодолевается тем, что человек уже несет в своем сознании и са-
мосознании норму данного выбора, т.е. внутренне он уже его сделал, а значит, он свобо-
ден, поскольку его выбор не предопределен внешними обстоятельствами. И в этом про-
является духовность, как такое состояние, когда нравственный закон внутри человека 
сильнее давления каких бы то ни было внешних обстоятельств. Несомненно, данное 
свойство имеет существенное значение для понимания личности как нравственного на-
чала в человеке. 
Идея блага (= добра) также получает четкое и недвусмысленное выражение в жиз-
несозидательной этике добровольчества, поскольку добро, благо – это и есть сама жизнь, 
а зло есть то, что несет в себе и с собой смерть, разрушение жизни. Таким образом, все, 
что ведет к жизни, и есть добро, все, что ведет к умиранию и смерти, есть зло. И в этой 
связи смысл жизни заключается в том, чтобы жить, укреплять и поддерживать жизнь во-
круг себя. Жизнеутверждающий смысл добра и блага основывается на чувстве любви 
как безусловном принятии, заботе, содействии росту и раскрытию всех свойств и прояв-
лений жизни в мире людей, природе и космосе. Это стремление к целостности и гармо-
нии жизни в другом и самом себе. Именно любовь соединяет два начала добровольче-
ской практики – свободу и благо, придавая им наибольшую силу и полноту выражения. 
Жизнесозидательная этика добровольчества есть этика поступка и действия, ее 
полнота и ясность достигаются практикой подвижничества, а не построением вербаль-
ных конструкций и умозаключений. Для того чтобы ее понять, надо что−то сделать, 
предпринять самому ради других. Эта этика не оставляет лазеек для двойной морали и 
лицемерия. И в этом заключены ее правда и сила, столь важные и необходимые для опы-
та продуктивной социализации молодого поколения.  
Таким образом, такая емкая постановка исходных измерений добровольчества, в 
котором соединяются две важнейшие онтологические категории человеческого бытия – 
Свобода воли и Благо, позволяет в полной мере апеллировать к обширному философско-
му наследию и реконструировать целостное этическое пространство феноменологии 
добровольчества, воссоздать ее непрерывную историю, идущую из глубин веков (от Ан-
тичности к Средневековью и через Новое время к современности). 
 А четыре довольно устойчивые этические вектора−линии (они же модальности) 
добровольчества, которые, закрепившись в культуре, дали миру соответствующие тради-
ции добровольной активности. При этом каждая из этих линий соответствует определен-
ному типу сознания.  
Так, героико−гражданская линия добровольчества соответствует социоцентриче-
скому сознанию; виктимно−моралистическая линия – религиозному (идеологиче-
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ско−религиозному) сознанию; реобразовательская интенция добровольчества отражает 
антропоцентрический тип сознания в культуре; и наконец, жизнеутверждающая линия 
добровольчества исходит из нравственного сознания и самосознания.  
Представленные этические линии добровольчества как самостоятельные выделя-
ются весьма условно, они не существуют изолированно друг от друга и, разумеется, не 
могут доминировать «единолично» в культуре, покрывая весь спектр проявлений добро-
вольчества. Поскольку ментальность того или иного общества в определенный историче-
ский отрезок всегда многослойна, постольку всегда имеет место быть переплетение ли-
ний добровольчества так, что де−факто в культуре существует не одна линия, а опреде-
ленная комбинация, сплав линий. Кроме того, между самими этическими линиями доб-
ровольной жизнедеятельности нет четких границ, и каждая из них не заполняет собой 
присущий ей тип сознания полностью, без остатка.  
Так, например, если обратиться к религиозному сознанию, то очевидно, что поми-
мо виктимного вектора в нем неизбежно будет проступать и героическая интенция, запе-
чатленная в нравственном подвиге подвижничества и служения отечеству, например в 
образе канонизированных церковью святых. С той же вероятностью в религиозном ми-
ровоззрении можно обнаружить элементы преобразовательской и жизнеутверждающей 
линий. Но последние, скорее, дополняют этическую картину добровольчества в данном 
типе сознания, не выражают ее смысла и не являются прямым носителем религиозного 
(тео−центрического) сознания, как в случае виктимно−моралистической интенции.  
 Отдавая преимущество жизнеутверждающей линии добровольчества, усматрива-
ется в ней более высокий педагогический потенциал и нравственный ресурс воспитания 
молодежи. Этот потенциал состоит в том, что эта традиция добровольчества учит беско-
рыстно−поступковому существованию, учит человека соизмерять и соотносить свою 
жизнь с жизнью окружающих людей и природного мира, содействовать и помогать этой 
жизни. Жизнеутверждающий вектор добровольчества плодотворно разрешает извечную 
дилемму Свободы воли и Блага. Так, проблема свободы воли находит позитивное разви-
тие в логике идей позитивной свободы, воли к смыслу, воли к жизни. А смысл блага (= 
добра) также получает четкое и недвусмысленное выражение – все, что ведет к жизни, и 
есть добро, все, что ведет к умиранию и смерти, есть зло. И в этой связи смысл жизни за-
ключается в том, чтобы жить, укреплять и поддерживать жизнь вокруг себя. Жизнеут-
верждающий смысл добра и блага основывается на любви как безусловном принятии, за-
боте, содействии росту и раскрытию всех свойств и проявлений жизни в мире.  
Жизнесозидательная этика добровольчества есть этика поступка и действия, ее 
полнота и ясность достигаются практикой подвижничества, а не построением вербаль-
ных конструкций. Для того чтобы ее понять, надо что−то сделать, предпринять самому 
ради других. Эта этика не оставляет лазеек для двойной морали и лицемерия. И в этом 
заключены ее правда и сила, столь важные и необходимые для опыта продуктивной со-
циализации молодежи.  
Таким образом, выстроенная картина четырехвекторной феноменологии добро-
вольной активности (героическая, виктимная, преобразовательская, жизнеутверждаю-
щая) может служить некой «этической картой» измерения мотивации участия в добро-
вольческой деятельности. Кроме того, она может служить основой определения целей и 
миссии построения воспитательной и социально−педагогической работы в различных 






1. Сикорская Л.Е. Педагогический потенциал добровольческой деятельности 
студенческой молодежи: концептуальные основы. Монография. М.: МосГУ, 2010. 154 с.  
2.  Тронский И.М. История античной литературы. 3−е изд. М., 1957. 
3.  Фролов И.Т. Введение в философию: учеб. пособие для вузов. 3−е изд., пере-
раб. и доп. М. : Республика, 2003. 623 с. 
4.  Шубин В.И. Требование времени: не новый рационализм, в новое мировоззре-
ние // Філософія. Культура. Життя. Вып. № 27. Днепропетровск, 2006.  
5. Ростовская Т.К. Молодежь как стратегический социально–демографический ре-
сурс России и Евросоюза // Вопросы управления». № 2 (8). 2014. С. 176–179. 
 
2.6. Педагогическое сопровождение развития профессиональных компетенций            
специалистов с помощью бизнес–тренинга 
 
Современные тенденции модернизации бизнес−образования, проявляются в поис-
ке новых наиболее оптимальных способов корпоративного обучения с помощью содер-
жательных и технологических моделей, а также обуславливают необходимость оказания 
квалифицированной помощи и поддержки сотрудников в процессе внутрикорпоративно-
го обучения. Безусловно, педагогическое сопровождение может стать именно тем недос-
тающим звеном, которое не просто дополняет уже существующие методы внутрикорпо-
ративного обучения, но и помогает им более успешно адаптировать в культуру обучения 
в организации новые методы и приемы обучения.  
Термин «сопровождение» принято считать относительно новым в педагогической 
науке. «Сопровождать, служить приложением, дополнять» – такие определения даны в 
словаре русского языка С.И. Ожегова в отношении слова: «сопровождение». Российские 
ученые Е.И. Казакова, А.П. Тряпицына, Н.Ф. Радионова [7; 5] считают, что в отечествен-
ной педагогике сопровождение рассматривается как опосредственное или прямое взаи-
модействие сопровождаемого и сопровождающего.  
В большинстве научных трудов определение «сопровождение» расшифровывается 
с помощью термина «взаимодействие». Достаточно часто этот термин раскрывается 
по−разному, но доминирующее количество ведущих ученых связывают в термин «взаи-
модействие» разнообразные взаимодействия с конкретными отношениями субъектов в 
общей образовательной деятельности: сотрудничество, сопереживание, содействие, со-
участие, сопровождение, сотворчество и поддержка. Считается, что в совокупности или 
при индивидуальном/частном использовании они отражают педагогическую составляю-
щую сопровождения образовательного процесса вне зависимости от форм и целей обу-
чения. Под сопровождением в современной педагогической науке рассматривается осо-
бый вид взаимодействия с обучаемым с целью создания и поддержания наиболее благо-
приятных условий для развития в процессе образовательной деятельности. Часто сопро-
вождение выступает в качестве сопроводительной подсистемы в системе образования. 
Педагогическое сопровождение понимают как метод, обеспечивающий создание наибо-
лее благоприятных условий в процессе обучения для принятия субъектом развития оп-
тимальных решений в различных ситуациях жизненного выбора.  
Нередко в области педагогического сопровождения или в смежных областях еще 
упоминается про педагогическую поддержку, которая тоже используется в системе обра-
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зования и является частью образовательного процесса. Функционально методы педаго-
гической поддержки и педагогического сопровождения имеют достаточно общие черты, 
которые объясняются тем, что основным назначением каждого из методов является дос-
тижимая и реальная помощь субъекту развития в решении образовательных проблем. 
Педагогическая поддержка, по мнению О.С. Газмана [4, с. 58] впервые употре-
бившего этот термин – это активная и целенаправленная деятельность преподавателя, ко-
торая направлена на оказание оперативной помощи при решении актуальных проблем 
стоящих на пути к достижению позитивных результатов в обучении. В наши дни, педаго-
гическое сопровождение имеет более широкое значение, указывающее на педагогиче-
скую поддержку другого уровня. Педагогическая поддержка чаще всего предназначена 
для учеников младших классов и дошкольников, а педагогическое сопровождение − для 
обучающихся старшего возраста (старшеклассников, студентов), включая обучение пер-
сонала в рамках внутрикорпоративного обучения или в открытом формате. По мнению 
ученой Е.А. Александровой [1], педагогическое сопровождение характеризуется не со-
кращением влияния преподавателя, а реальным умением самого субъекта решать свои 
учебные и личностные проблемы.  
В бизнес−обучении определенно идет речь о педагогическом сопровождении. Без-
условно, взрослые обучающиеся в большинстве случаев заинтересованы в решении сво-
их производственных задач и замотивированы на достижение личных или профессио-
нальных целей. Исключение составляют сотрудники, которых без их внутреннего согла-
сия отправили на обучение и бизнес−тренеры не смогли их быстро замотивировать на 
познавательную деятельность. Обычно такие сотрудники выступают в роли явных и 
скрытых «провокаторов», которые выбиваются из групповой динамики и существенно 
снижают качество обучения во всей группе.  
Заслуживает внимания тот факт, что большинство научных трудов упоминающих 
«педагогическое сопровождение» напрямую связаны с определенными действиями педа-
гога к субъектам образовательного процесса. В этом случае, педагогическое сопровожде-
ние это первоочередное умение педагога сопровождать учеников в индивидуальном ос-
воении получаемый знаний (Е.А. Александрова). Сопровождение в этом случае сложный 
и многогранный процесс взаимодействия субъектов педагогической деятельности, на-
правленный на достижение максимального прогресса обучаемого. В данном определении 
не раскрывается вся палитра возможностей применения педагогических методов и 
средств.  
По мнению В.А. Сластенина [11, c. 129] педагогическое сопровождение – это про-
цесс вовлеченного наблюдения, консультирования, личностного участия, поощрения в 
максимально самостоятельном преодолении сложностей в проблемной ситуации. В свою 
очередь В.А. Айрапетов [2, с. 67.] представляет педагогическое сопровождение как не-
кую форму партнерского взаимодействия между участниками образовательного процесса, 
в результате которого согласуются смыслы деятельности и создаются определенные ус-
ловия для индивидуального принятия решений и последующего анализа совершенных 
действий.  
 Другой ученный С.В. Сильченкова [10] считает, что педагогическое сопровожде-
ние – это отдельная форма педагогической деятельности, направленная на создание осо-
бых условий для развития уверенности и самостоятельности в разнообразных условиях 
жизненного выбора. Отдельно отметим, что в данном определении целью сопровождения 
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является конкретные результаты развития личности. В настоящее время сам термин со-
провождение рассматривают в различных аспектах научной деятельности. Так, например, 
Е.А. Бауэр [3, c. 31], А.В. Малышев [6, с. 36] выделяют психолого−педагогическое со-
провождение. Это вид сопровождения, под которым понимается совокупность педагоги-
ческой и социально−психологической деятельности обеспечивающее надлежащее каче-
ство образования. 
Отдельного внимания заслуживают вопросы педагогического сопровождения в 
адаптации, применяемой в педагогике. В адаптацию входят разноплановые процессы пе-
рестройки и усиления следующих областей: познавательной, эмоциональной, мотиваци-
онной, волевой. В этом случае помощь объекта образовательного процесса крайне велика, 
так как помогает субъекту более быстро приготовиться к новым условиям познаватель-
ной деятельности [8, c. 8]. Наибольшего внимания в области сопровождения адаптации 
студентов в учебной группе заслуживают труды Е.А. Салахудиновой [9, с. 25]. По ее 
мнению, педагогическое сопровождение в адаптации это целенаправленная деятельность 
всех участников педагогического процесса, направленная на субъекта, на его ориентацию 
в системе отношений, взаимодействие с другими участниками группы, с преподавателем 
и так далее.  
Таким образом, проведенный нами аналитический обзор научно − педагогической 
литературы показывает, что проблема педагогического сопровождения активно изучает-
ся последние десятилетия ведущими ученными и сохраняет свою актуальность в рамках 
современного контекста. В наши дни достаточно часто педагогическое сопровождение 
изучается и представляется, как многогранное явление на уровне межпредметных связей 
педагогики, политологии, психологии, социологии, валеологии и других наук. 
Чтобы не происходило искажений в понятийном аппарате, еще раз выделим оче-
видные различия в педагогическом сопровождении и в педагогической поддержке. В пе-
дагогическом сопровождении субъекту образовательного процесса предоставляется са-
мостоятельность в плане внутреннего принятия решения о необходимости/готовности 
принять помощь, в том числе организатора обучения (в нашем случае бизнес−тренера 
или модератора внутрикорпоративного обучения). Также субъекту дается право осознан-
ного выбора развития того или иного пути решения проблем. Развитие с сопровождением 
выступает достойной альтернативой методу направляющего развития. Педагог, по мне-
нию В.Ю. Слюсарева [12] в этом случае доверяет субъекту в самостоятельном выборе 
наиболее оптимальных путей обучения, а также предоставляет опору в потребностях са-
мореализации. С другой стороны, ряд российских ученых считают, что ключевая цель 
педагогической поддержки сводится к устранению или смягчению негативного влияния 
разнообразных препятствий, мешающих успешному самостоятельному продвижению по 
образовательной траектории участника обучения. Смысл самой педагогической под-
держки сводится к оказанию помощи всем субъектам развития, вне зависимости от ре-
альной потребности в предложенной помощи и от самостоятельности субъекта обучения.  
Фактически получается, что педагогическое сопровождение уместно применять в 
условиях, когда обучающийся субъект готов комплексно оценивать свои достижения и 
правильно пользоваться всеми возможностями педагогического сопровождения (система 
профессионального или высшего звена, а также внутрикорпоративное обучение взрос-
лых). А педагогическая поддержка больше применима в условиях, когда субъект образо-
вательного процесса еще не готов к внешней помощи (детский сад, школа). 
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  В педагогике комплекс педагогического сопровождения (Ю.И. Щербаков, 
А.П. Тряпицына, Ю.С. Онищук, Л.Н. Бережнова, Е.И. Казакова, М.Р. Битянова и др.) 
рассматривается с помощью поступательной реализации определенных шагов.  
1 шаг: Диагностический. На этом этапе происходит диагностика сути проблемы и 
детальный анализ существующих в ее природе особенностей и возможных рисков; 
2 шаг: Методологический. Происходит поиск методов решения. На данном этапе 
происходит поиск информации по возможным способам решения или моделируются 
возможные сценарии (мозговой штурм, круговой сбор идей и пр.) решения данной про-
блемы; 
3 шаг: Разрешающий. Происходит решение проблемы. На этом этапе происходит 
выбор наиболее оптимального решения проблемы, формируется план изменений или 
действий, а также оказывается поддерживающая помощь на первичном этапе.  
 Очевиден еще 4 шаг, который будет посвящен анализу достигнутых резуль-
татов. Многие трудности имеют свойство возвращения или требует проработки превен-
тивных мер направленных на исключение кризисных ситуаций. Соблюдение этой после-
довательности делает возможным выстраивать педагогическое сопровождение, опираясь 
на образовательные потребности с возможностью овладеть рефлексивным процессом 
своего профессионального становления.  
Анализ научных трудов многочисленных ученых (Е.И. Казакова, А.П. Тряпицына, 
Н.Ф. Радионова, О.С. Газман, Е.А. Александрова, В.А. Сластенин, В.А. Айрапетов,              
Е.К. Исакова, Д.В. Лазаренко, С.В. Сильченкова, Е.А. Бауэр, А.В. Малышев, Е.А. Сала-
худинова, Т.В. Анохина, Л.И. Новикова, Т.Ю. Ксензова, Ю.И. Щербаков, А.П. Тряпицы-
на, Ю.С. Онищук, Л.Н. Бережнова, Е.И. Казакова и М.Р. Битянова) позволил нам сфор-
мировать пул ключевых и актуальных элементов педагогического сопровождения: со-
трудничество, сопереживание, содействие, сопровождение, поддержка, вовлеченное на-
блюдение, консультирование, личностное участие, поощрение/мотивация в преодолении 
сложностей, партнерское взаимодействие, адаптация в учебной группе, помощь в разви-
тии уверенности и самостоятельности, ориентация и самоопределение в системе разно-
образных отношений, информирование, организация образовательного процесса, науч-
но−методическая организация.  
Для определения самых востребованных элементов педагогического сопровожде-
ния в организации тренингов, нами был проведен перекрестный опрос разных групп. Для 
достижения наибольшей валидности результатов исследования проводилось в четырёх 
разных группах респондентов. Опрос проводился в 2014–2015 году. 
В первой группе были следующие представители: 210 сотрудников системного 
интегратора «Техносерв». Характеристики аудитории: возрастной диапазон 21 год – 56 
лет, 90% мужчины и 10% женщины, 100% участников имеют одно высшее образование и 
43% имеют два образования или ученую степень, 95% имеют образование по техниче-
ским специальностям (инженеры, конструкторы, архитекторы, программисты и так да-
лее). Все респонденты заполняли специальные опросники до начала внутрикорпоратив-
ного обучения. Мы умышленно проводили исследование до обучения, чтобы полученные 
данные максимально мало зависели от харизматичности бизнес−тренера, от общих на-
строений группы и отдельно взятых лидеров обучения, от темы обучения и уровня во-
влеченности в программу внутренних тренингов. Участники исследования заполняли оп-




Уважаемые коллеги, добрый день! 
Пожалуйста, выделите 8 компонентов, которые могут существенно повысить эф-
фективность Вашего обучения на внутрикорпоративных тренингах? 
№ Компонент Пояснение Ваш 
выбор 
1 Сотрудничество На тренинге создана атмосфера, располагающая к благо-
приятному сотрудничеству внутри учебной группы.  
 
2 Сопереживание В учебной группе созданы условия, в которых все участ-
ники сопереживают своим коллегам, которые принимают 
участие в выполнении сложных заданий или упражнений с 
«вызовом». 
 
3 Содействие Бизнес−тренер редко помогает в выполнении практиче-
ских заданий. 
 
4 Сопровождение Бизнес−тренер периодически помогает в выполнении 
практических заданий. 
 





Все участники обучения, которые не принимают участие в 
практических упражнениях, заинтересованы в происходя-
щем и в формировании выводов после упражнения. 
 
7 Консультирование Бизнес−тренер консультирует участников о возможных 
вариантах решениях проблемных ситуаций, которые за-
трагиваются в рамках тренинга. 
 
8 Личностное участие  Каждому участнику обучения, по желанию, дана возмож-
ность в рамках тренинга попробовать новые знания на 
практике и принимать участие во всех коммуникациях. 
 
9 Поощрение/мотивация 
в преодолении учебных 
сложностей  
На тренинге созданы условия, которые позволяют преодо-




На тренинге налажены условия для взаимовыгодных ком-
муникаций и продуктивной циркуляции информации. 
 
11 Помощь в адаптации в 
учебной группе  
Бизнес−тренер помогает создать условия, в которых каж-
дый участник обучения с первой минуты чувствует себя 
«своим». 
 
12 Помощь в развитии 
уверенности и само-
стоятельности  
Бизнес−тренер помогает повысить и усилить внутреннюю 
уверенность/самостоятельность в своих действиях. 
 
13 Ориентация и самооп-
ределение в системе 
разнообразных отно-
шений/ценностей  
Бизнес−тренер с помощью тестов, своих интерпретаций 
помогает более глубинно познать свои внутренние осо-
бенности, возможности и ограничения. 
 
14 Информирование В процессе обучения на внутрикорпоративном тренинге 




тельного процесса  
Процесс обучения учитывает особенности группы, био-




Обучение имеет цель, задачи и все действия на тренинге 
направлены на достижение гарантированного результата в 
процессе обучения. 
 














Адаптация в учебной группе 
Информирование 
Научно-методическое сопровождение 
Опрос 1-ой группы респондентов
Количество голосов
 
Анализ результатов исследования первой группы показал, что фаворитами мнения 
участников этой группы стали следующие педагогические компоненты (представлено 
пять самых популярных ответов по нисходящей: с самого популярного ответа к менее 
популярному):  
− сотрудничество – выбрали 189 раз, 
− помощь в развитии уверенности и самостоятельности – выбрали 175 раз, 
− вовлеченное наблюдение – выбрали 163 раза, 
− партнерское взаимодействие – выбрали 155 раз, 
− сопровождение – выбрали 147 раз. 
Графически статистика опроса данной группы выглядит следующим образом – см. 
опрос 1−й группы респондентов.  
Во второй группе респондентов были сотрудники международной языковой шко-
лы «Globus International». В опросе принимали участие 21 сотрудник. Характеристики 
группы: возраст участников от 20 до 35 лет; пол участников: 20 участниц женского пола 
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и 1 участник мужчина; образование: высшее образование есть у всех участников: 85% 
педагогическое (лингвистическое) и 15% в области менеджмента (управление, марке-
тинг). Опросники заполнялись до тренингов: «Управление временем» и «Ведение пере-
говоров». Все респонденты заполняли форму опроса с детальными пояснениями (как и 
первая группа).  










Адаптация в учебной группе 
Информирование 




Анализ результатов второй группы показал следующие лидирующие педагогиче-
ские компоненты, которые по мнению респондентов оказывают максимальное положи-
тельное влияние на участников тренингов (представлено пять самых популярных ответов 
по нисходящей: с самого популярного ответа к менее популярному). В отличие от первой 
группы респондентов вовлеченное наблюдение и партнерское взаимодействие выбрало 
одинаковое количество респондентов:  
− сотрудничество – выбрали 18 раз, 
− помощь в развитии уверенности и самостоятельности – выбрали 17 раз, 
− вовлеченное наблюдение – выбрали 15 раз, 
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− партнерское взаимодействие – выбрали 15 раз, 
− сопровождение – выбрали 14 раз. 
Также в отличие от первой группы респондентов во второй группе ни один рес-
пондент не выбрал такой педагогический компонент как «Поддержка» (предусматри-
вающий максимально частную поддержку участников корпоративного обучения). После 
заполнения теста были проведены индивидуальные встречи, которые констатировали, 
что для участников тренингов важнее их собственный опыт и наработки, чем опыт кото-
рый они получают с минимальными для себя усилиями. 
Подробная статистика опроса второй группы выглядит следующим образом – см. 
опрос 2−й группы респондентов. 
Для исключения возможного предварительного программирования и предопреде-
ления результатов опроса, третей группе респондентов было предложено принять уча-
стие в опросе без поля пояснения. Характеристики третьей группы: 10 сотрудников неза-
висимого лингвистическо−консалтинговый центра «Эксперт», возрастная аудитория: 30 
– 40 лет, 100% имеют высшее образование: педагогическое (физико−математический, 
лингвистический уклон). Всего в опросе приняло участие 7 мужчин и 3 женщины. Опрос 
проводился перед корпоративным тренингом «Эффективная работа на выставках». Рес-
понденты заполняли следующую версию опроса:  
 
Уважаемые коллеги, добрый день! 
Пожалуйста, выделите 8 компонентов, которые могут существенно повысить эф-
фективность Вашего обучения на внутрикорпоративных тренингах? 
№ Компонент Ваш выбор 
1 Сотрудничество  
2 Сопереживание  
3 Содействие  
4 Сопровождение  
5 Поддержка  
6 Вовлеченное наблюдение   
7 Консультирование  
8 Личностное участие   
9 Поощрение/мотивация в преодолении учебных сложностей   
10 Партнерское взаимодействие   
11 Помощь в адаптации в учебной группе   
12 Помощь в развитии уверенности и самостоятельности   
13 Ориентация и самоопределение в системе разнообразных отноше-
ний/ценностей  
 
14 Информирование  
15 Организация образовательного процесса   
16 Научно−методическое сопровождение   
Спасибо за Ваши ответы! 
 
Анализ результатов исследования третьей группы показал, что фаворитами мне-
ния участников этой группы стали следующие педагогические компоненты (представле-
но пять самых популярных ответов по нисходящей: с самого популярного ответа к менее 
популярному):  
− вовлеченное наблюдение – выбрали 10 раз, 
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− консультирование – выбрали 10 раз, 
− сотрудничество – выбрали 9 раз, 
− помощь в развитии уверенности и самостоятельности – 9 раз, 
− партнерское взаимодействие – выбрали 6 раз. 
В отличие от двух предыдущих опросов, которые проводились среди сотрудников 
системного интегратора и международной языковой школы. В группу из пяти самых по-
пулярных ответов вошел такой принцип, как консультирование во время тренинга. А во-
влеченное наблюдение, сотрудничество и помощь в развитии уверенности получили поч-
ти одинаковое количество голосов. По нашим наблюдениям, динамика ответов зависит 
от уровня зрелости группы, от самодостаточности ее участников, от глубины расшиф-
ровки обозначений и от опыта группы по внутрикорпоративных тренингах. В процессе 
индивидуальных бесед после опроса выяснилось, что все респонденты условно делятся 
на три уровня: первый уровень – «никогда не были на тренингах», вторая группа – «были 
на тренингах 1−2 раза в жизни», третья группа – «были на тренингах более 5 раз». Прав-
да детальный анализ каждой анкеты с помощью сравнения не выявил существенных от-
личий в ответах и не показал прямую корреляцию ответов с наличием опыта обучения на 
внутрикорпоративных или открытых тренингах. Что позволяет утверждать о чистоте по-
лученных данных и об их универсальности.  
Подробная статистика опроса третьей группы выглядит следующим образом – см. 
опрос 3−й группы респондентов. 
Также данный опрос проводился в профессиональной среде действующих биз-
нес−тренеров тренинговой компании LTC. В опросе приняло участие 20 бизнес−тренеров. 
Специализация бизнес−тренеров: «мягкие навыки» (от английской версии «soft skills»). В 
портфеле решений бизнес−тренеров следующий набор тренингов: эффективное деловое 
взаимодействие, письменная коммуникация, эффективная презентация, успешные дело-
вые переговоры, тренинг личностного роста, тренинг по командообразованию, продажи 
по телефону, конфликтные клиенты, тайм−менедмент, тренинг по повышению стрессо-
устойчивости, организация как система и роль руководителя в ней, эффективные средст-
ва взаимодействия с сотрудниками, ситуативный подход к управлению, эффективное де-
легирование и постановка задач, эффективные модели компаний, бизнес−процессы как 
основа успеха, управление проектами, маркетинг для руководителей, технологии успеш-
ных переговоров в бизнесе, эффективное совещание, презентация как инструмент воз-
действия, способы управления конфликтом, управление временем для руководителей, 
сложные случаи в управлении, личная эффективность руководителя каждый день и дру-
гие. Все тренеры имеют минимум 5 лет опыта обучения персонала в открытом и внутри-
корпоративном формате, а также работали в реальных сферах экономики на управленче-
ских позициях не менее 3 лет и не менее 3 лет работали внутрикорпоративными тренера-
ми в разнообразных коммерческих организациях. В отличие от предыдущих формулиро-
вок вопросов, участникам опроса был применен другой фокус вопросов. Ключевой по-
сыл был следующим: «Какие 8 компонентов, по Вашему опыту и мнению, могут сущест-
венно повысить эффективность обучения сотрудников во внутрикорпоративном форма-
те?».  
Анализ результатов показал следующие результаты: 
− личностное участие − 20 голосов (1 место), 
− сотрудничество, организация образовательного процесса, научно−методическое 
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сопровождение − 18 голосов (2 место), 











Адаптация в учебной группе 
Информирование 




Подробная статистика опроса четвертой группы выглядит следующим образом – 
см. опрос 4−й группы респондентов. 
Интересен тот факт, что бизнес−тренеры обозначили «Содействию», «Поддержке» 
и «Сопровождению» примерно одинаковое количество голосов. В процессе индивиду-
альных бесед с тренерами было выяснено, что данные принципы носят «спящий» харак-
тер. Фактически они важны, но их использование и частота применения во многом зави-
сят от следующих ключевых обстоятельств: готовности обучающейся группы к продук-
тивной работе в условиях неопределенности, от ожидаемых результатов обучения, от 
групповой динамики и остатков времени на обучение, от готовности (включая умений 
бизнес−тренера) к своему участию в учебных упражнениях. Некоторые тренеры отмети-
ли, что «включают» эти принципы ситуативно.  
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Адаптация в учебной группе 
Информирование 
Научно-методическое сопровождение 
Опрос 4-ой группы респондентов
Количество голосов
 
Результаты исследования во всех четверых группах исследования можно предста-
вить в единой сводной таблице:  
Принцип I группа II группа III группа IV группа 
Сотрудничество 1 место 1 место 2 место 2 место 
Помощь в развитии уверенности и само-
стоятельности 
2 место 2 место 2 место −−−−− 
Вовлеченное наблюдение 3 место 3 место 1 место −−−−−− 
Партнерское взаимодействие 4 место 3 место 3 место 3 место 
Сопровождение 5 место 4 место −−−−−− −−−−−−− 
Консультирование −−−−−− −−−−−−− 1 место −−−−−−− 
Личностное участие −−−−−− −−−−−− −−−−−− 1 место 
Организация образовательного процесса −−−−−− −−−−−− −−−−−− 2 место 





В процессе сведения результатов исследования во всех группах определились яв-
ные фавориты и принципы, которые не набрали высокие рейтинги, но тоже вошли в ТОП 9 
педагогических принципов, которые можно применять в формате внутрикорпоративного 
тренинга и которые, способствуют повышению эффективности обучения.  
Рейтинг каждого педагогического принципа по результатам опроса можно пред-
ставить следующим образом: 
№ Принцип Рейтинг № Принцип Рейтинг 
1 Сотрудничество 1 место 6 Консультирование 6 место 
 
2 
Помощь в развитии уверен-









3 Вовлеченное наблюдение 3 место 8 Организация образовательного процес-
са 
7 место 
4 Партнерское взаимодействие 4 место 9 Научно−методическое сопровождение 7 место 
5 Сопровождение 5 место 
 
Таким образом, ключевые принципы педагогического сопровождения развития 
профессиональных компетенций специалистов с помощью бизнес−тренинга выглядят 
следующим образом:  
1 место: Сотрудничество 
2 место: Помощь в развитии уверенности и самостоятельности 
3 место: Вовлеченное наблюдение 
4 место: Партнерское взаимодействие 
5 место: Сопровождение 
6 место: Личностное участие 
7 место: Консультирование 
8 место: Организация образовательного процесса 
9 место: Научно−методическое сопровождение 
Уверены, что данное исследование более точно обозначило место и роль педаго-
гического сопровождения бизнес − тренингов в системе внутрикорпоративного обучения 
направленных на развитие профессиональных компетенций персонала российских орга-
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ГЛАВА 3. НОВЫЕ ПОДХОДЫ К ПРОБЛЕМЕ КАЧЕСТВА ОБРАЗОВАНИЯ                     
И ОЦЕНКИ ЗНАНИЙ  
 
3.1. Современные подходы к проблеме качества образования 
 
Успехи науки – дело времени и смелости ума. 
Вольтер 
 
Исключительная актуальность обеспечения качества образования в современных 
условиях, по мнению экспертов из многих стран, определяется объективными причина-
ми, характерными для многих образовательных заведений: происходит поэтапный пере-
ход от индустриального общества к информационному; образование и наука призваны 
возместить высоким качеством человеческого капитала недостаток капитала финансово-
го; соответствие подготовленности обучающихся в вузах некоторым всеобщим критери-
ям оценки; в современном обществе быстро осуществляется как накопление научных 
данных, так и их устаревание [2, 24, 26]. 
В настоящее время деятельность в области управления качеством образования 
обусловливается рядом законодательных, ведомственных актов и документов: Федераль-
ный закон от 29 декабря 2012 г. № 273−ФЗ «Об образовании в Российской Федерации», 
Постановление Правительства РФ от 15 апреля 2014 г. № 295 «Об утверждении государ-
ственной программы Российской Федерации «Развитие образования» на 2013–2020 го-
ды», приказ Министерства образования и науки РФ от 8 октября 2013 г. № 1125 «Об ут-
верждении Положения об управлении реализацией федеральной целевой программы 
«Научные и научно−педагогические кадры инновационной России» на 2014–2020 годы» 
и другие нормативные правовые акты [22, 38–42].  
В Российской Федерации приняты следующие версии стандартов: ГОСТ ISO 
9000−2015 «Системы менеджмента качества. Основные положения и словарь» (аутен-
тичный текст с ISO 9000:2015), ГОСТ ISO 9001−2015 «Системы менеджмента качества. 
Требования» (аутентичный текст с ISO 9001:2015), ГОСТ Р ИСО 9004−2010 «Менедж-
мент для достижения устойчивого успеха организации. Подход на основе менеджмента 
качества», ГОСТ Р 52614.2−2006. «Система менеджмента качества. Руководящие указа-
ния по применению ГОСТ Р ИСО 9001−2001 в сфере образования» [13–16, 20, 25, 45]. 
Принципы и концепты обеспечения качества российского образования в контексте 
нового вектора образовательной политики свидетельствуют о том, что произошло пере-
ключение фокуса государственной политики с построения унифицированных внутриву-
зовских систем обеспечения качества образования на использование внешних эксперт-
ных оценок, что отражено в ст. 95 и 96 ФЗ РФ от 29 декабря 2012 г. № 273−ФЗ «Об обра-
зовании в Российской Федерации». 
Вместе с тем, в концепции «Федеральной целевой программы развития образова-
ния на 2016–2020 годы» особое внимание уделено оптимизации сети образовательных 
организаций высшего образования (ВО) и их филиалов, которые не справляются с зада-
чей обеспечения качества образования.  
Качество – это философская категория, выражающая существенную определен-
ность объекта, благодаря которой он является именно этим, а не иным. Качество – ха-
рактеристика объектов, обнаруживающаяся в совокупности их свойств [17, c. 59]. 
К основным принципам формирования системы качества подготовки кадров в 
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высшей школе относятся следующие: научность, профессиональная ориентированность, 
синергизм, обратная связь, системность и комплексность, единоначалие и коллегиаль-
ность, демократический централизм, сочетание современных подходов в управлении. 
Масштабные перемены, которые претерпевает сегодня высшая школа, в полной 
мере коснулись каждого преподавателя. Это переработка лекционных курсов и внедре-
ние новых образовательных технологий, расширение дистанционного обучения и уста-
новление более тесных контактов с работодателями, активизация инновационной дея-
тельности. Совершенно очевидно, что пришло время оценивать и труд каждого препода-
вателя [1, 5, 21, 26, 28, 58]. 
Повысившиеся требования к высшей школе продиктованы необходимостью 
встроить российское высшее образование в мировое образовательное пространство с це-
лью достичь в недалеком будущем показателей, характеризующих лучшие вузы мира от 
Оксфорда до Гарварда. На глазах происходит унификация требований к науч-
но−педагогическим работникам по примеру лучших зарубежных вузов. Это и индексы 
цитируемости, и объемы финансирования конкурсных научных проектов, и получение 
патентов на изобретения, и инновационная деятельность [55, c. 61; 23].  
Однако, далеко не все в вузовском сообществе принимают введение в рейтинг та-
ких показателей научной состоятельности преподавателя, принятых во всем мире, как 
индекс Хирша, импакт−фактор журнала, где печатаются статьи, учет публикаций только 
в центральных рецензируемых изданиях. Сложность представляет оценка лекторского 
мастерства преподавателя, его воспитательной работы с обучающимися, его активность 
как члена диссертационного или экспертного совета [4, 10, 61]. 
Сложно вписаться в современную наукометрию ученым−гуманитариям, поскольку 
в оценке их знаний традиционно использовались такие параметры, как монографии, ста-
тьи в научных тематических сборниках, научно−просветительская деятельность и др.               
И все же во всем мире принята единая система оценки результатов деятельности препо-
давателей, прежде всего как научных работников [26, 28, 49, 60]. 
Таким образом, рейтинговая система оценивания результатов работы преподава-
телей становится необходимым инструментом не только в процессе более справедливого 
распределения фонда заработной платы, но и повышении эффективности работы каждого 
вуза [3, 55, 62]. 
Важно отметить, что Правительство РФ утвердило «Программу поэтапного со-
вершенствования системы оплаты труда в государственных (муниципальных) учрежде-
ниях на 2012–2018 годы». Иными словами, вступил в активную фазу этап заключения 
эффективных контрактов с научно−педагогическими работниками. Зарплата должна за-
висеть от объема и качества труда преподавателя вуза. Почва для заключения таких кон-
трактов подготовлена мониторингами эффективности деятельности вузов, проводимыми 
Министерством образования и науки Российской Федерации. 
В основу рейтинговой системы вуза могут быть положены как уже названные кри-
терии (публикационная активность преподавателя, его эффективность в подготовке на-
учных кадров, участие в научных конференциях), так и методическая состоятельность 
преподавателя (разработка новых образовательных программ, рабочих программ моду-
лей и дисциплин, карт компетенций, создание курсов для электронного и дистанционно-
го обучения, написание учебников) [27, 53]. Включены в рейтинговую таблицу и разде-
лы, посвященные инновационной деятельности преподавателя. Это характерно и для ве-
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домственных вузов страны [26, 28, 58]. 
Показатели научной работы, как правило, учитывают количество цитирований ра-
бот преподавателя за последние пять лет. При балльной оценке научных публикаций 
принимается во внимание не только уровень публикаций (статьи, учтенные системами 
Web of Science, Scopus, труды, изданные в центральной и зарубежной печати или универ-
ситетском издательстве, публикации в журналах из перечня ВАК), но и импакт−фактор 
научного журнала, в котором опубликована статья [5, с. 31]. Необходимо осознать, что 
доценты, имеющие высокий уровень рейтингового балла (РБ), это основа для обновления 
в недалеком будущем профессорского состава руководителей научных школ. В универ-
ситетах страны есть немало способов стимулирования преподавателей, имеющих высо-
кий рейтинговый балл. Это приоритетность командировочного финансирования, воз-
можности длительных научных стажировок, заключение трудовых контрактов на боль-
ший (до 5−ти лет) срок и др. [5, с. 37]. 
Происходящие изменения в отношении проблемы качества образования, по сути, 
есть поиск баланса между различными механизмами обеспечения качества образования 
и принятием стратегических решений, связанных с качеством образования [6, 7, 10, 12]. 
К таким механизмам относятся мониторинг, планирование и управление, что подразуме-
вает в первую очередь совокупность мероприятий, процессов, документов, направлен-
ных на создание, в первую очередь у коллектива вуза, уверенности в том, что запланиро-
ванные показатели качества образования будут достигнуты. 
Необходимо отметить, что внешние механизмы обеспечения качества образования 
(документы в области образования) позволяют решить ряд важнейших задач: 
– подотчетность и прозрачность деятельности вузов; 
– повышение качества образования в экономическом, социальном и культурном 
контексте; 
– измеримость и сопоставимость программ на национальном и международном 
уровне; 
– взаимное распространение лучших практик и повышение конкурентоспособно-
сти вузов. 
Содержание вышеперечисленных задач убеждает в том, что внешние механизмы 
обеспечения качества образования являются неотъемлемым атрибутом любой нацио-
нальной системы обеспечения качества, который затрагивает все высшие образователь-
ные заведения. 
Проблему качества образования в разные годы рассматривали в своих публикаци-
ях В.В. Азарьева, И.Н. Бородулин, Е.А. Горбашко, А.С. Казурова, С.В. Коршунов,                 
Н.И. Максимов, Н.А. Селезнева, Л.А. Трубина, А.А. Шехонин и др. [2, 6, 10, 12, 19, 46, 
57]. 
Авторитетные отечественные исследователи Я.И. Кузьминов, Д.В. Пузанков,                
И.Б. Федоров, В.Д. Шадриков раскрывают в научных изданиях концептуаль-
но−методологические основания проблемы качества образования. 
Оригинальные проекты стандартов, повышающих качество высшего образования, 
плодотворные идеи в области организационных и методических аспектов рассматривае-
мой проблемы были представлены и обоснованы учеными−педагогами МГУ им.                    
М.В. Ломоносова, в том числе В.А. Богословским и Е.В. Караваевой, а также М.Д. Бер-
шадским, Л.С. Гребневым, И.В. Ильиной и др. В материалах XIV и XV Всероссийских 
223 
 
научно−методических конференций «Проблемы качества в образовании» отражены раз-
личные аспекты организации и внедрения в практику системы качества образования в 
высшей школе. 
Доклады по мониторингу системы качества образования много раз обсуждались на 
методологических семинарах в Исследовательском центре проблем качества подготовки 
специалистов (А.А. Вербицкий, И.А. Зимняя, Н.Н. Нечаев, Б.А. Сазонов, Ю.В. Фролов и 
др.). Отечественные ученые−педагоги убеждены в том, что мониторинг системы качест-
ва образования в высших учебных заведениях страны должен быть основан, прежде все-
го, на основе анализа динамики и показателей экономического развития России [1, 22, 
29]. 
Необходимо акцентировать внимание на том, что российское образование харак-
теризуется исторически сложившимся качеством. Большинство отечественных высших 
образовательных учреждений обладают некоторой системой работы по качеству, выра-
жающейся в: разработке и реализации соответствующих требованиям современности об-
разовательных программ; наличии квалифицированных преподавателей, способных при-
вивать обучающимся профессиональные компетенции; четкой организации учеб-
но−научного процесса; обеспеченности аудиторным фондом, учебной литературой и др. 
[28, 33, 47, 58]. 
Стандартизация системы менеджмента качества на основе требования междуна-
родных стандартов дает основы для удовлетворения потребителя, однако для каждой от-
расли человеческой деятельности имеются свои требования по организации системы ка-
чества. 
На взгляд авторов монографии, приступая к рассмотрению столь важной для оте-
чественного образования проблемы, следует рассмотреть такие феномены, как управле-
ние, качество и система, ввиду их ключевой роли в структуре управления системой ка-
чества подготовки будущих профессионалов в высшей школе. 
Итак, «управление» в вузе в педагогических источниках (словарях и руководящих 
документах в области образования) рассматривается как деятельность, которая основана 
на законодательстве Российской Федерации и требованиях иных правовых актов; 
исполнительно−распорядительная деятельность руководящего состава вузов по 
реализации в рамках предоставленных полномочий основных целей и задач по созданию 
надлежащих условий по выполнению требований, предъявляемых к подготовке 
специалистов, бакалавров и магистров [26, 44, 61] 
Системный подход к проблеме качества образования в вузе предполагает создание 
и развитие системы оценивания качества образовательного процесса [3, 4, 18]. 
Это, в свою очередь связано с разработкой и эффективным использованием муль-
тимедийных, компьютерных программ и других электронных технологий. Электронная 
система оценивания качества образовательного процесса в вузе позволит изменить всю 
систему информационного, программно−методического обеспечения образовательного 
процесса (поиск справочного материала, осуществление оценивания, обработка резуль-
татов оценивания и др.) [8, 9, 27, 51, 54, 63]. Вместе с тем, электронную систему качества 
образования можно создать только при условии четкого определения целей и задач оце-
нивания качества образовательного процесса в вузе. 
Прежде всего, управленческим структурам вуза необходимо контролировать соот-
ветствие содержания, уровня и качества подготовки кадров требованиям ФГОС ВО. 
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Важно соответствие типа и вида образовательного учреждения по показателям государ-
ственной аккредитации, а также соответствие критериям обществен-
но−профессиональной аккредитации [6, 22, 23, 48]. Условия осуществления образова-
тельного процесса должны соответствовать государственным и региональным требова-
ниям. 
В целом, система качества образования обеспечивает гарантии повышенного, эли-
тарного уровня той или иной образовательной программы конкретного вуза [48, 56]. 
Система качества обучения в вузе нацелена на поддержание стабильного, высоко-
качественного конкурентоспособного уровня высшего образования за счет анализа дея-
тельности образовательного заведения и достигнутых результатов относительно модели 
совершенствования деятельности вуза по приоритетным направлениям развития (качест-
во планово−огранизационного обеспечения, преподавания, внедрения инновационных 
технологий обучения и т.д.). 
Реализация современных педагогических подходов в образовательном процессе 
вуза служит его устойчивому развитию, обеспечению эффективности инновационной 
деятельности в области подготовки конкурентоспособных и компетентных кадров [35–
37, 43]. 
Безусловно, ведущие ориентиры оценивания качества образовательного процесса 
в вузе задает концептуальная и нормативно−правовая база оценивания, в соответствии с 
целями и принципами которой определяются параметры, критерии, показатели, индика-
торы, содержание, технология оценивания. 
Концептуальная база оценивания представляет собой сложную целенаправленную, 
динамическую систему теоретико−методологических и методико−технологических зна-
ний, базирующихся на системном, синергетическом, процессном, деятельност-
но−ценностном, субъектно−деятельностном, компетентностном и рефлексивном под-
ходах [8, 26, 32]. Выполняя определенный круг задач, эти задачи не решают проблему 
качества образования в целом, что определяет необходимость их комплексной взаимодо-
полняющей разработки. 
С точки зрения системного и синергетического подходов управлением, становле-
нием и развитием системой качества обучения в вузе существенным является следую-
щее: 
– целенаправленность, то есть наличие цели и назначения исследуемой нами сис-
темы; 
– сложная иерархическая структура организации управления становлением и раз-
витием системы качества обучения; 
– наличие в системе управления становлением и развитием интегративных 
свойств; 
– наличие информационных связей между частями и подсистемами управления, а 
также внешних информационных связей с другими системами; 
– определенный круг специалистов, обеспечивающих функционирование и разви-
тие системы управления качеством образования; 
– многокритериальность оценки результативности функционирования системы ка-
чества образования; 




Система качества образования в вузе может быть охарактеризована по нескольким 
признакам, как: 
– социальная и личностная (по субстанциональному признаку); 
– динамическая (вариативность, признак изменчивости); 
– открытая (признак взаимодействия с внешней средой); 
– целенаправленная (целевой признак); 
– развивающаяся (модернизационный признак); 
– ценностно−ориентированная (признак ценностей профессиональной деятельно-
сти). 
Ситуационный подход к системе качества образования в вузе предполагает учет 
функций мониторинга (входной контроль, сопровождение обучения по вузовским дисци-
плинам, выходной контроль). Вместе с тем, необходимы: анализ прогноза и полученных 
в ходе обучения результатов; коррекция образовательного процесса. 
Синергетический подход может быть использован в качестве стратегии внутрен-
ней системы оценивания качества образовательного процесса в вузе. Он заключается в 
понимании ее как сложной самоорганизующейся системы. Применение синергетического 
подхода в организации системы качества образования в вузе осуществляется через меха-
низмы самоорганизации, рефлексии. Синергетический подход позволяет выявить качест-
венные изменения в поведении системы под влиянием внешней среды. 
Процессный подход задает управленческий принцип, выбор методов для его реа-
лизации, построение управляющей подсистемы. Важно помнить, что образовательной 
деятельностью и соответствующими ресурсами управляют как процессами, в соответст-
вии с концепцией развития вуза. 
Специфика деятельностно−ценностного подхода состоит в том, что деятельность 
рассматривается как важнейшая движущая сила, с помощью которой реализуется про-
цесс перехода системы из одного состояния в другое. 
Социочеловекоориентированный подход в создании системы качества образования 
в вузе диктует построение такой концептуальной модели управления обучением, воспи-
танием, развитием будущих профессионалов, которая обеспечивала бы эффективную 
реализацию в образовательном процессе вуза социальных функций ВО, с учетом различ-
ных векторов социальной жизни общества [34, 50, 52]. 
Социочеловекоориентированный подход в образовании, в целом, предполагает 
учет требований общества к человеку с высшим образованием; формы, средства, техно-
логии оценивания, социальные программы оценивания, поведения и общения людей в 
информационном пространстве. В центре внимания системы качества образования нахо-
дится полисубъектное диалогическое взаимодействие субъектов образовательного про-
цесса, предопределяющее успешность инновационного развития вуза. 
Информационно−телекоммуникационная среда вуза требует квалитологического 
подхода, который позволяет определить практико−ориентированную тактику внутренней 
системы оценивания качества образовательного процесса в вузе, используя теории изме-
рения, моделирования и математической статистики, рассмотренные во взаимосвязи.  
Рефлексивный подход включает в себя самоисследование, самооценивание, само-
контроль и другие слагаемые качества образовательного процесса. 
Компетентностный подход обеспечивает соответствие нормам качества подго-
товки выпускников в вузе на основе компетенций, а также оценку освоения компетенций 
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обучающихся [11, 32]. 
Акцентируем внимание читателей на том, что эффективность внутренней системы 
оценивания качества образовательного процесса в вузе во многом определяется уровнем 
научно−преподавательского состава, его готовностью к внедрению педагогических ин-
новаций в обучении, воспитании и развитии будущих специалистов [35]. 
Оценивание качества образовательного процесса будет объективным, если в нем 
примут участие все заинтересованные стороны, все группы (абитуриенты, студенты, пер-
сонал вуза, руководство факультетов и кафедр, администрация, общественность и др.) 
(табл. 1) [7, с. 165–167]. 
 
Таблица 1 – Взаимосвязь субъектов и объектов оценивания качества образования 


















абитуриенты программы подготовки по специальностям / направлениям 
удовлетворенность качеством приема документов, сообщения 
результатов сдачи экзаменов 
удовлетворенность организацией вступительных экзаменов 
студенты качество процесса обучения 
воспитательная и внеучебная работа со студентами 
удовлетворенность качеством организации образовательного 
процесса, студенческой жизни 
качество профессиональной деятельности профессор-
ско−преподавательского состава 
качество технологий обучения 
персонал вуза, включая профес-
сорско−преподавательский состав 
и учебно−вспомогательный  
довузовская подготовка и прием студентов 
проектирование и разработка образовательных программ, 
УМК 
реализация основных образовательных программ (контроль 
полученных знаний, умений, навыков, способов деятельности) 
удовлетворенность преподавателей, сотрудников работой в 
вузе 
квалификация педагогических работников 
профессиональная компетентность преподавателя, инноваци-
онная направленность его деятельности 
качество учебных занятий 
проектирование программ дополнительного образования 
качество технологий обучения 
разработка совместно с работодателями квалификационных 
требований, компетентностей выпускников 




довузовская подготовка и прием студентов 
распределение ответственности и полномочий 
квалификация педагогических работников 
профессиональная компетентность преподавателя, инноваци-
онная направленность его деятельности 
качество учебных занятий 
проектирование программ дополнительного образования 
качество технологий обучения 
научно−исследовательская деятельность 
международная деятельность 
разработка учебного плана по специальности 
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проектирование, разработка, реализация образовательных 
программ, УМК 
маркетинговые исследования 
управление документацией, записями 
 администрация вуза управление документацией, записями 
маркетинговые исследования 
проектирование и разработка образовательных программ 
проектирование и разработка УМК учебных дисциплин 
разработка совместно с работодателями квалификационных 
требований; компетентностей выпускников 
качество преподавания (квалификация педагогических работ-
ников; профессиональная компетентность преподавателя, ин-
новационная направленность его деятельности; качество про-
граммно−методического обеспечения учебных курсов, реали-
зуемых преподавателем; качество учебных занятий) 
воспитательная и внеучебная работа со студентами 
качество технологий обучения 




























качество разработки вариативной части основной образова-
тельной программы 




удовлетворенность качеством подготовки в вузе 
инвесторы, спонсоры маркетинговые исследования 
удовлетворенность качеством подготовки выпускников вуза 
представители Минобрнауки 
РФ; общественность и др. 
качество подготовки (уровень требований, предъявляемых к 
абитуриентам; соответствие качества подготовки обучающих-
ся и выпускников требованиям государственных образова-
тельных стандартов; эффективность внутривузовской системы 
обеспечения качества образования; уровень организации на-
учно−исследовательской работы студентов; востребованность 
выпускников) 
содержание и уровень подготовки 
воспитательная деятельность в вузе (наличие в образователь-
ном учреждении условий для внеучебной работы с обучаю-
щимися; организация воспитательной работы с обучающими-
ся и формирование стимулов развития личности) 
спектр реализуемых основных образовательных программ 
возможность продолжения образования по образовательным 
программам послевузовского и ДПО 
научная, научно−техническая деятельность и ее результатив-
ность 
методическая работа 





При оценивании качества реализации основных образовательных программ руко-
водители структурных подразделений российских вузов и преподаватели пользуются 
предоставляемыми услугами Национального аккредитационного агентства в сфере обра-
зования (Интернет−экзамен в сфере профессионального образования, Интер-
нет−олимпиады), а также разрабатывают тестовые задания с помощью MS Exel, Adob 
Flash, Moodle и других программных средств, диагностические компьютерные програм-
мы для оперативного опроса студентов и преподавателей, разработанные с помощью 
программ Microsoft Access.  
При контроле и оценке качества образовательного процесса преподаватели ис-
пользуют математические методы с применением существующих прикладных пакетов 
(от MS Excel до MathCad, Mathlab, Matematika, Statistika, SPSS, Derive и др.). 
Таким образом, уровень развития и внедрения информационных технологий, на-
личие разностороннего программного обеспечения позволяют осуществлять системное 
оценивание качества образовательного процесса в вузе оперативно и в экономичном ре-
жиме, а также управлять качеством образовательного процесса. 
В современный период развития высшей школы содержание образования должно 
обеспечивать: 
высокий уровень общей и профессиональной культуры личности; 
формирование человека и гражданина, являющегося сознательным членом совре-
менного общества, ориентированным на поступательное развитие и совершенствование 
этого общества; 
формирование у обучающегося соответствующей современному уровню развития 
науки системы представлений о картине мира; 
духовно−нравственное развитие личности на основе общечеловеческих социо-
культурных ценностей; ее интеграцию в национальную, российскую и мировую культу-
ру. 
Отметим, что готовность вуза к созданию инновационных условий обучения бу-
дущих специалистов означает совокупную готовность к научно−исследовательской рабо-
те, конструкторской и технологической, информационно−аналитической и информаци-
онно−технической, экономической, управленческой деятельности, включая систему 
оценки качества. 
Учитывая, что подготовка кадров в вузах осуществляется в условиях динамично 
развивающихся потребностей личности, общества и государства формирование науч-
но−исследовательской компетентности и развитие исследовательских способностей бу-
дущих специалистов становится одним из приоритетных направлений [29, 60, 61]. Науч-
но−исследовательская компетенция, которой необходимо овладеть обучающемуся в вузе 
– сформированное ядро знаний, навыков и умений фундаментального и специального 
(«профильного») характера плюс совокупность логического, наглядного, творческого, 
теоретического, пространственного, технического и эвристического мышления [24, 30, 
31]. Такая трактовка научно−исследовательской компетенции уже обусловила сущест-
венные изменения в подходах к созданию инновационных условий для успешной реали-
зации образовательного процесса в отечественных вузах. 
В рамках проблемы создания инновационных условий обучения возможно вести 
речь о построении традиционного и инновационного образовательных процессов. Для 
традиционного – характерны задачи, условия которых можно считать исчерпывающими, 
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достоверными и не содержащими противоречий. Такие задачи имеют детерминирован-
ное и единственное решение. Для инновационного образовательного процесса, ориенти-
рованного на профессионально−творческую подготовку, характерны, наоборот, нетради-
ционные задачи с избыточными или недостаточными, противоречивыми, а иногда и на-
меренно недостоверными исходными данными, которые имеют множественные и веро-
ятностные решения [28–30]. 
Создание инновационно−педагогических условий в вузах будет стимулировать 
преподавательскую активность наиболее одаренных и компетентных преподавателей ву-
зов. В целом, такие условия обеспечивают гарантированный высокий материальный уро-
вень и ясные перспективы профессионального роста для наиболее талантливых и про-
фессионально мотивированных выпускников вузов [58, 59]. 
В соответствии с законодательством в области образования и в интересах государ-
ственного управления системой образования в стране принята и реализуется государст-
венная программа Российской Федерации «Развитие образования» на 2013–2020 годы». 
В результате выполнения государственной программы будет создана новая модель и 
структура образовательных организаций в системе высшего образования и среднего про-
фессионального образования, получат широкое распространение новые образовательные 
программы магистратуры и аспирантуры и технологии их реализации. Будет обеспечено 
распространение и практическое внедрение нового содержания и технологий подготовки 
специалистов, бакалавров, магистров. Приобретут новое качественное состояние модели 
и инструменты оценки качества образования и образовательных результатов.  
В информационном веке мы являемся свидетелями беспрецендентного спроса на 
качество высшего образования, которое играет решающую роль для социаль-
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3.2. Система оценки качества образования и её построение в образовательной                      
организации 
 
Построение системы оценки качества образования в образовательной организации 
должно отражать основные тенденции развития общероссийской системы оценки качест-
ва образования и регламентироваться следующими нормативными документами: 
− Федеральный закон от 29.12.2012 №273−ФЗ «Об образовании в Российской Фе-
дерации», ст. 2, 28, 59; 
− Государственная программа Российской Федерации «Развитие образования» на 
2013−2020 годы; 
− Федеральный государственный образовательный стандарт начального общего 
образования от 06.10.2009 №373 (с изменениями на 18 мая 2015 года); 
− Постановление Правительства Российской Федерации «Об осуществлении мо-
ниторинга системы образования» от 5 августа 2013 г. №662; 
− Порядок организации и осуществления образовательной деятельности по основ-
ным общеобразовательным программам – образовательным программам начального об-
щего, основного общего и среднего общего образования, утв. приказом Министерства 
образования и науки России от 30.08.2013 №1015; 
− Приказ Министерства образования и науки России от 10.12.2013 года №1324 
«Об утверждении показателей деятельности образовательной организации, подлежащей 
самообследованию»; 
− Приказ Министерства образования и науки России от 05.12.2014 №1547 «Об ут-
верждении показателей, характеризующих общие критерии оценки качества образова-
тельной деятельности организаций, осуществляющих образовательную деятельность»; 
− Приказ Министерства образования и науки России №14 от 15.01.2015 «Об ут-
верждении показателей мониторинга системы образования» с изменениями (Приказы 
Министерства образования и науки России №135 от 02.03.2015 г., №756 от 29.06.2016 г.). 
Согласно ст. 2 Федерального закона от 29.12.2012 №273−ФЗ «Об образовании в 
Российской Федерации», качество образования – это «комплексная характеристика обра-
зовательной деятельности и подготовки обучающегося, выражающая степень их соответ-
ствия федеральным государственным образовательным стандартам … и (или) потребно-
стям физического или юридического лица…, в том числе степень достижения планируе-
мых результатов образовательной программ» [5]. 
При этом понятие «качество образования» рассматривается с позиций его соответ-
ствия требованиям потребителя (обучающихся, их родителей, работодателей и т.д.). 
Оценка качества образования трактуется как определение с помощью диагностических и 
оценочных процедур степени соответствия образовательной деятельности, условий ее 
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осуществления, образовательных результатов образовательной организации норматив-
ным требованиям, социальным и личностным ожиданиям потребителей образовательных 
услуг. Совокупность мероприятий, обеспечивающих оценку образовательных достиже-
ний обучающихся, эффективности деятельности образовательной организации, качества 
образовательных программ и условий их реализации с учетом запросов и предъявляемых 
требований представляют собой внутреннюю систему оценки качества образования (да-
лее – ВСОКО) образовательной организации. 
Таким образом, ВСОКО, определяющая развитие образовательной организации, 
тесно связана с системой управления качеством образования. Она направлена, в первую 
очередь, на получение систематизированной информации о результатах образования и 
факторах, влияющих на эти результаты, что даёт возможность управлять качеством обра-
зования и прогнозировать развитие образовательной организации. 
Поскольку оценка качества образования включает в себя оценку содержания и 
реализации образовательных программ, оценку качества деятельности образовательной 
организации в целом и оценку индивидуальных достижений обучающихся, оценку каче-
ства управления образовательной организацией, основными объектами оценки являются 
учебные и внеучебные достижения обучающихся; образовательные программы всех ти-
пов и видов; деятельность образовательной организации в целом.  
Целями ВСОКО являются: 
− создание системы диагностики, контроля и оценки состояния образования в об-
разовательной организации; 
− получение и предоставление объективной информации об индивидуальных дос-
тижениях обучающихся, получаемых в ходе освоения образовательных программ общего 
образования, о качестве образования, о функционировании и развитии системы образо-
вания в образовательной организации; 
− обеспечение эффективного управления образованием, принятие обоснованных и 
своевременных управленческих решений; 
− прогнозирование развития образовательной системы образовательной организа-
ции. 
Основными задачами ВСОКО являются: 
− создание модели внутренней системы оценки качества образования образова-
тельной организации;  
− утверждение системы критериев оценки, показателей и индикаторов; 
− организация методического сопровождения;  
− мониторинг и оценка качества образования;  
− выявление факторов рисков;  
− оценка и стимулирование деятельности педагогических работников; 
− прогнозирование развития образовательной системы школы и др. 
Основными элементами ВСОКО должны быть: 
− нормативно−правовая база (нормы, локальные акты, правила, положения, регла-
менты, инструкции, рекомендации по оценке качества образования); 
− процедуры оценки индивидуальных достижений учащихся; 
− стандартизированные измерительные материалы;  
− система текстовых, статистических, аналитических данных и информационных 
продуктов, создаваемых в рамках ВСОКО. 
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Построение ВСОКО основывается на следующих принципах: 
− принцип объективности, достоверности, полноты и системности информации о 
качестве образования; 
− принцип доступности информации о состоянии и качестве образования;  
− принцип реалистичности требований, норм и показателей качества образования, 
их социальной и личной значимости; 
− принцип открытости, прозрачности процедур оценки качества образования; 
− принцип использования единого инструментария для всех оценочных процедур; 
− принцип оптимальности использования данных для определения показателей 
качества и эффективности образования; 
− принцип соблюдения морально−этических норм при проведении оценочных 
процедур. 
Таким образом, внутренняя система оценки качества образования выполняет ин-
формационно−аналитическую, контрольно−диагностическую, корректив-
но−регулятивную и стимулирующую функции, отражает степень соответствия реально 
достигаемых образовательных результатов нормативным требованиям, социальным и 
личностным ожиданиям.  
Важно, что под понятие «качество образования» подводится не только результат, 
но и весь процесс выполнения государственных требований и запросов. Поэтому необхо-
димо обеспечить условия для координации внутренней и внешней оценки (сочетание 
оценочной деятельности как средства контроля, так и средства оказания поддержки обра-
зовательной организации в её развитии и др.) и выработать согласованные показатели и 
критерии оценки качества образования.  
Исходя из требований ФГОС и показателей, характеризующих общие критерии 
оценки качества образовательной деятельности образовательной организации (в соот-
ветствии с приказом Министерства образования и науки РФ от 05.12.2014 №1547), мож-
но выделить три направления в построении внутренней системы оценки качества обра-
зования: 
− оценка качества соответствия структуры и содержания образовательной про-
граммы требованиям ФГОС; 
− оценка качества условий реализации образовательной программы (кадровых, 
материально−технических, информационно−методических, психолого−педагогических и 
др.); 
− оценка качества результатов освоения обучающимися образовательной про-
граммы. 
Рассмотрим каждое направление внутренней системы оценки качества образова-
ния на примере соответствия ФГОС начального общего образования (далее – НОО). 
Оценка качества соответствия структуры и содержания образовательной програм-
мы требованиям ФГОС начального общего образования определяет требования к струк-
туре основной образовательной программы (далее – ООП), в том числе к соответствию 
разделов ООП и их объему, а также к соотношению обязательной части ООП и части, 




Таблица 1 − Оценка соответствия структуры и содержания ООП 







 Соответствие ООП требованиям ФГОС:  
 соответствие структуры ООП (название разделов и подразделов, наличие 
нормативно−правовой основы разработки ООП, чёткость и лаконичность 
формулировок;  
 соответствие целевых установок разработки ООП;  
 соответствие содержания ООП. 
 Соотношение (в %) обязательной части ООП и части, формируемой участ-
никами образовательных отношений.  
 Самостоятельность образовательной организации в разработке ООП. 
 Участие в разработке ООП родителей обучающихся (законных представите-




 Качество пояснительной записки ООП (чёткость и лаконичность целей и за-
дач ООП с учётом специфики образовательной организации).  
 Полнота планируемых результатов освоения обучающимися ООП с учётом 
специфики образовательной организации.  
 Адекватность отражения потребности личности, общества и государства в 
общем образовании в планируемых результатах с позиций требований 
ФГОС. 
 Соответствие реализуемых в образовательном процессе и достигаемых обу-
чающимися результатов освоения ООП планируемым результатам как на 
уровне требований ФГОС, так и на уровне ресурсного обеспечения образова-
тельного процесса. 
 Разработанность системы оценки достижения планируемых результатов ос-





 Качество разработки программы формирования УУД у обучающихся на 
уровне начального общего образования. 
 Качество программ отдельных учебных предметов, курсов, в т.ч. внеуроч-
ных.  
 Разработанность программы духовно−нравственного развития, воспитания 
обучающихся.  
 Разработанность программы формирования экологической культуры, здоро-
вого и безопасного образа жизни. 






 Разработанность учебного плана, плана внеурочной деятельности (по основ-
ным направлениям развития личности: спортивно−оздоровительное, духов-
но−нравственное, общекультурное, общеинтеллектуальное, социальное), ка-
лендарного учебного графика.  
 Наличие в плане внеурочной деятельности описания объёма и форм органи-
зации внеурочной деятельности обучающихся с учетом их интересов, по-
требностей и возможностей образовательной организации. 
 Оптимальность системы созданных в образовательной организации условий 
реализации ООП. 





Вторым направлением ВСОКО является оценка качества условий реализации 
образовательной программы, определённых в ФГОС начального общего образования: 
кадровых, психолого−педагогических, финансовых, материально−технических, 
информационно−методических условий и ресурсов [4]. В данном разделе ООП 
описываются обоснование необходимых изменений в имеющихся условиях в 
соответствии с приоритетами, целями и задачами основной образовательной программы 
начального общего образования; механизмы достижения целевых ориентиров в системе 
условий; сетевой график (дорожная карта) по формированию необходимой системы 
условий; система оценки условий. 
Третьим направлением ВСОКО является оценка качества результатов освоения 
обучающимися образовательной программы. Объектами оценки выступают урочная и 
внеурочная деятельность, предмет оценки – личностные, предметные и метапредметные 
результаты, динамика индивидуальных образовательных достижений обучающихся, а 
также результаты их участия в различного рода соревнованиях, конкурсах и других со-
стязаниях.  
 
Таблица 2 − Оценка соответствия качества условий реализации ООП 







 Соответствие кадров специфике и потребностям образовательной организации:  
 количественный состав; 
 квалификационные характеристики педагогов (умение эффективно исполь-
зовать методические, информационно−электронные, материаль-
но−технические и др. ресурсы реализации ООП НОО, умение управлять 
процессом познавательного (интеллектуального), личностного, коммуника-
тивного, социального развития обучающихся и процессом собственного 
профессионального развития). 
 Наличие в образовательной организации педагога−психолога; уровень его вла-
дения умением проектировать для обучающихся зону актуального развития на 
основе психолого−педагогической диагностики; его умение обеспечить психо-
логическое сопровождение участников образовательных отношений; соответст-
вие его деятельности потребностям создания психологически безопасной обра-
зовательной среды. 
 Количественный и квалификационный уровень административного блока. 
 Уровень сформированности профессиональных компетентностей педагогов 
(общекультурных, общепрофессиональных, в области культур-
но−просветительской деятельности) [3]: 
 готовность к осуществлению различных видов педагогической деятельности;  
 способность обобщать, воспринимать, интерпретировать информацию, опре-
делять цели профессиональной деятельности и пути их достижения; 
 умение реализовывать образовательные программы, применять современные 
технологии, методы и приёмы обучения и воспитания; 
 осознание социальной значимости своей профессии, умение использовать 
систематизированные теоретические знания различных наук при решении 
социальных и профессиональных задач, владение современными видами 
коммуникаций; 
 способность осуществлять взаимодействие со всеми участниками образова-







 Соответствие психолого−педагогических условий требованиям 
психологически безопасной образовательной среды. 
 Эффективность созданного в образовательной организации 
психолого−педагогического сопровождения участников образовательных 
отношений. 
 Создание условий для формирования и развития психолого−педагогической 
компетентности участников образовательных отношений. 
 Наличие системы психолого−педагогического мониторинга и её 
эффективность. 
 Обеспечение вариативности и преемственности содержания и форм 
организации образовательного процесса на всех уровнях образования. 
Финансовые 
условия 
 Исполнение расходных обязательств, обеспечивающих конституционное 
право обучающихся на бесплатное и общедоступное общее образование [4].  
 Соответствие объема действующих расходных обязательств заданию 
учредителя по оказанию государственных (муниципальных) образовательных 
услуг в соответствии с требованиями ФГОС НОО. 
 Соответствие показателей объемов и качества предоставляемых 
образовательной организацией услуг с размерами направляемых на эти цели 
средств бюджета. 
 Привлечение внебюджетных средств за счёт дополнительных 




 Степень соответствия требованиям к оснащению учебных кабинетов. 
 Количественное и качественное соответствие учебного оборудования 
(учебники и учебно−методические пособия) для проведения уроков, 
внеурочных занятий, спецкурсов, факультативов и т.д.  
 Наличие учебно−практического и учебно−лабораторного оборудования 
(наглядные пособия, раздаточные материалы, наборы инструментов, 
спортивный инвентарь и т.д.). 
 Соответствие ИКТ−средств (в т.ч. и мультимедийного оснащения) и 
технических средств обучения. 
 Наличие оборудования для организации и проведения перемен (настольные 
развивающие игры, наборы ролевых игр и др.). 
 Соответствие созданной информационной образовательной среды 
системно−деятельностному обучению.  
 Обеспечение условий для организации самостоятельной познавательной 
деятельности обучающихся, применения поисково−исследовательских форм 
обучения. 
 Наличие дорожной карты по совершенствованию материально−технического 







 Создание оптимальной информационно−образовательной среды. 
 Обеспечение достижения планируемых результатов начального общего 
образования средствами учебных и информационно−методических ресурсов 
(количественное соотношение, соответствие программно−методического 
обеспечения и т.д.). 
 Обеспечение управленческой деятельности. 





Объектом оценки личностных результатов является сформированность у обучаю-
щихся таких универсальных учебных действий, как: 
− самоопределение; 
− смыслоообразование; 
− морально−этическая ориентация. 
Следовательно, основное содержание оценки личностных результатов на уровне 
начального общего образования включает в себя оценку сформированности внутренней 
позиции обучающегося, основ гражданской идентичности, самооценки, мотивации учеб-
ной деятельности и достижения результата, стремления к совершенствованию своих спо-
собностей, знания моральных норм и сформированности морально−этических сужде-
ний [2]. 
В рамках ВСОКО возможна ограниченная оценка сформированности отдельных 
личностных результатов с целью решения задачи оптимизации личностного развития 
обучающихся. Другой формой оценки личностных результатов может быть оценка инди-
видуального прогресса нуждающихся в специальной поддержке обучающихся.  
Текущая оценка личностных результатов в рамках ВСОКО может осуществляться 
в форме портфеля достижений (или других форм накопительной оценки, используемых в 
образовательной организации); по ответам на уроках (оценка знания моральных норм и 
сформированности морально−этических суждений о поступках и действиях людей); на 
основе психологической диагностики, проводимой по запросу родителей или по согласо-
ванию с ними.  
Основным объектом оценки метапредметных результатов служит сформирован-
ность у обучающегося регулятивных, коммуникативных и познавательных универсаль-
ных действий. 
Для оценивания метапредметных результатов используются наблюдение, тестиро-
вание, анкетирование, индивидуальные листы достижений, содержимое портфолио и т.д. 
Система внутренней оценки метапредметных результатов, согласно ФГОС НОО, 
может проводиться в ходе различных процедур [2]: 
− «выполнение специально сконструированных диагностических задач, 
направленных на оценку уровня сформированности конкретного вида универсальных 
учебных действий; 
− выполнение учебных и учебно−практических задач средствами учебных предме-
тов (итоговые и проверочные работы по предметам); 
− выполнение комплексных заданий на межпредметной основе (комплексная про-
верочная работа); 
− выполнение проверочных заданий, требующих совместной (командной) работы 
обучающихся на общий результат» [2]. 
При этом в образовательной организации должна быть дорожная карта (цикло-
грамма, план) диагностики метапредметных результатов.  











дачи на основе соотне-
сения того, что уже 
известно и усвоено 
учащимися и того, что 
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Лист достижений 
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сличения способа дей-
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Тестирование 1 раз в год Сен-
тябрь−октябрь 
Психолог 
Оценка – выделение и 
осознание того, что 
уже усвоено и что еще 
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нание качества и уров-
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Тестирование 1 раз в год Психолог 
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способность к мобили-
зации сил и энергии, к 
волевому усилию и 
преодолению препят-
ствий. 
  Сентябрь−май Психолог 
 
Оценка предметных результатов с «целью оценки эффективности деятельности 
системы образования может проводиться в ходе неперсонифицированных процедур (сре-
зов)», а также с «целью итоговой оценки результатов учебной деятельности выпускников 
– в ходе персонифицированных процедур с использованием различных форм итоговых и 
проверочных работ» [2] (Таблица 4.).  
Диагностика предметных результатов также осуществляется в соответствии с до-
рожной картой (циклограммой). Показатели стартовой диагностики служат основой для 
оценки динамики результатов, демонстрируемых в первый год обучения; показатели 
оценки промежуточных результатов учащихся за каждый год обучения служат основой 
для оценки динамики результатов, демонстрируемых в текущем году, и корректировки 
учебного процесса. Оценка индивидуального роста служит основой для корректировки 
выстраивания индивидуальной образовательной траектории ученика, является одним из 





 Формы контроля и учёта достижений учащихся 









тельная работа;  
 тестовые задания; 
 графическая работа;  
 изложение; 
 доклад; 
 творческая работа; 








трольная работа на 
межпредметной осно-
ве; 
 итоговое тестирование; 
 защита проекта. 












 тестовые задания; 
 доклад; 




 устный опрос; 








 защита проекта; 
 итоговое тестиро-
вание; 










При оценке качества результатов освоения обучающимися образовательной про-
граммы учитывается следующее: 
 обязательно подвергается проверке и оценке овладение учеником тех знаний и уме-
ний, на которые нужно опираться при организации последующего обучения; 
 оценка должна быть объективной, обеспечивающей соответствие измерителей требо-
ваниям к результатам образования и однозначность оценки деятельности обучающе-
гося любым проверяющим; 
 создание системы оценки образовательных достижений обучающихся, учитывающей 
динамику их развития положительно влияет на стимулирование развития обучаю-
щихся. 
В образовательной организации, несущей ответственность за качество сформиро-
ванных у обучающихся знаний и умений и за результативность образовательного про-
цесса, создается система мониторинга образовательных достижений обучающихся. 
















      
 
Таким образом, внутренняя система оценки качества образования – это целостная 
система диагностических и оценочных процедур, а также совокупность организационных 
структур и нормативно−правовых материалов, обеспечивающих управление качеством 
образования в конкретной образовательной организации. 
Значимой частью внутренней системы оценки качества образования образователь-
ной организации, обеспечивающей получение информации о ходе и результатах образо-
вательной деятельности, переработку полученной информации с целью принятия управ-
ленческих решений является система внутришкольного контроля (далее – ВШК). Именно 
внутришкольный контроль позволяет получить информацию о реальном состоянии дел в 
образовательной организации, выявить причины возникновения трудностей в работе, 
оказать методическую и практическую помощь учителям. ВШК – это проверка, наблюде-
ние, изучение, мониторинг, сбор и обработка информации, анализ и оценка состояния 
системы образования с целью дальнейшего совершенствования деятельности и прогно-
зирования развития образовательной организации.  
Контроль и анализ информации лежат в основе принятия управленческих реше-
ний, придают управлению осмысленное и целеустремленное направление. 
Цели внутришкольного контроля: 
− исполнение нормативных правовых актов, регламентирующих деятельность об-
разовательной организации; 
− обеспечение выполнения государственных образовательных стандартов; 
− совершенствование структуры и содержания образовательного процесса образо-
вательной организации; 
− перевод общеобразовательной организации из режима функционирования в ре-
жим развития при положительной динамике результатов по основным направлениям дея-
тельности школы; 
− совершенствование механизма управления качеством образования (повышение 
профессиональных компетентностей педагогов, улучшение качества условий, процесса и 
результатов образования). 
Задачи ВШК: 
− анализ реализации планов и программ, действующих в общеобразовательной ор-
ганизации (программа развития, основная образовательная программа и др.); 
− анализ результатов выполнения распоряжений, приказов, решений педагогиче-
ских советов, совещаний при директоре, рекомендаций по итогам внутришкольного кон-
троля;  
− выявление нарушений и недостатков в деятельности образовательной организа-
ции; 
− анализ причин, по которым допущены нарушения и недостатки, организация 
коррекционных мероприятий по их предупреждению; 




− оказание методической помощи педагогическим работникам при выявлении 
трудностей в процессе контроля; 
− изучение результатов педагогической деятельности, выявление положительных и 
отрицательных тенденций в организации образовательного процесса, разработка на этой 
основе предложений по устранению негативных тенденций и распространению передо-
вого педагогического опыта [1]. 
Рассмотрим принципы организации внутришкольного контроля как функции сис-
темы управления образовательной организацией: 
− принцип обоснованности, планомерности, системности и целостности – соответ-
ствие содержания и структуры ВШК целям и задачам деятельности образовательной ор-
ганизации;  
− принцип демократизации – обеспечение гласности и открытости: своевременное 
информирование коллектива о целях и задачах, конкретных направлениях, субъектах и 
объектах, формах, сроках и результатах контроля, а также выводах, предложениях и ре-
комендациях по его результату; 
− принцип гуманизации – уважение прав и обязанностей участников контроля; 
− принцип оптимального сочетания централизации и децентрализации – опти-
мальность распределения управленческих полномочий в системе ВШК; 
− принцип научности управления – реализация в проектировании ВШК компе-
тентностного, системно−деятельностного, личностно−ориентированного и др. подходов, 
обеспечение научно−методического сопровождения ВШК. 
Построение ВШК (как и ВСОКО) предполагает координацию деятельности обра-
зовательной организации для предупреждения возможных ошибок и оказания необходи-
мой помощи педагогическому коллективу. Результаты ВШК позволяют планировать ра-
боту на диагностической основе, выстраивать совместную деятельность администрации с 
педагогическим коллективом и представителями общественных организаций по повыше-
нию эффективности результатов образовательной деятельности.  
Основанием построения ВШК помимо указанных выше являются следующие 
нормативные документы:  
− Федеральные государственные образовательные стандарты общего образования 
(с изменениями и дополнениями);  
− Постановление Главного государственного врача РФ от 29.12.2010 №189 «Об 
утверждении СанПиН 2.4.2.2821−10 «Санитарно−эпидемиологические требования к ус-
ловиям и организации обучения в общеобразовательных учреждениях» (с изменениями – 
Постановление Главного государственного санитарного врача Российской Федерации от 
24 ноября 2015 года №81);  
− Приказ Министерства здравоохранения и социального развития России от 
26.08.2010 №761н «Об утверждении Единого квалификационного справочника должно-
стей руководителей, специалистов и служащих, раздел «Квалификационные характери-
стики должностей работников образования»;  
− Приказ Министерства труда и социальной защиты от 18 октября 2013 г. №544н 
«Об утверждении профессионального стандарта «Об утверждении профессионального 
стандарта «Педагог (педагогическая деятельность в сфере дошкольного, начального об-
щего, основного общего, среднего общего образования) (воспитатель, учитель)» (вступа-
ет в действие с 1 января 2017 года). 
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Для реализации системы ВШК в образовательной организации должны быть раз-
работаны локальные акты: Положение о ВШК, Положение о ведении школьной докумен-
тации (рабочие программы, календарно−тематическое планирование, учебные журналы, 
личные дела, дневники обучающихся, тетради и т.д.), Положение о формах, периодично-
сти, порядке текущего контроля успеваемости и промежуточной аттестации обучающих-
ся в образовательной организации, Положение о системе оценки достижения планируе-
мых результатов освоения ООП, Положение о портфолио обучающихся, должностные 
инструкции учителя, заместителя директора и других участников образовательных от-
ношений.  
На схеме (рис. 1) представлены различные виды и формы внутришкольного кон-
троля. 
 
Рисунок 1 − Виды и формы внутришкольного контроля 
 
При организации внутришкольного контроля могут использоваться следующие 
методы: 
− посещение и анализ уроков, занятий внеурочной деятельности, внеклассных ме-
роприятий;  
− проверка и анализ ведения школьной документации;  
− анализ практической деятельности учителя по результатам бесед с учителями, 
обучающимися и их родителями;  
− выявление уровня сформированности у обучающихся знаний, умений и навыков, 
универсальных учебных действий (контрольные срезы освоения образовательных про-
грамм);  
− тематические исследования в форме наблюдения, анкетирования, тестирования, 
хронометража и др. 
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Алгоритм построения ВШК:  
1. Подготовительный этап – определение цели, объектов, видов и форм ВШК, раз-
работка плана, установка сроков и разработка диагностического инструментария;  
2. Организационный (практический) этап – сбор информации путём наблюдения, 
бесед, анкетирования и тестирования, изучения документации, посещения уроков, заня-
тий внеурочной деятельности, внеклассных мероприятий, проведения контрольных сре-
зов и т.п. 
3. Аналитический этап – систематизация полученной информации, анализ, выводы, 
прогнозы и рекомендации.  
Контрольные действия, проводимые в рамках внутришкольного контроля, завер-
шаются разработкой предложений по устранению выявленных недостатков с целью 
улучшения образовательной деятельности образовательной организации. 
Представим на рис. 2. теоретическую модель оценки деятельности образователь-
ной организации. 
 




Рисунок 3 − Объекты внутришкольного контроля
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Качество процесса реализации ВШК как ресурса управ-
ления 





Полнота, своевременность и правильность ведения 











Наличие и реализация в ВШК совокупности критери-
альных показателей профессиональной компетентности 




Уровень управленческой компетентности администра-






Достаточность и качество оснащения образовательной 
среды образовательной организации 
Развитие кабинетной 
системы 





Требования к оборудованию и учебным помещениям 
школы с учетом особенностей образовательного процес-
са и специфики образовательной организации 
Качество деятельно-
сти по реализации 
требований по сохра-
нению здоровья обу-
чающихся в учебном 
процессе 
Соблюдение санитарно−гигиенического режима 
Соблюдение требований техники безопасности 
Режим и качество питания  






Степень психологического комфорта учащихся 
Степень психологического комфорта учителей 





Степень обеспеченности учебно−методической литера-
турой 
Качество деятельности по использованию ИКТ 
Качество работы библиотеки, медиатеки, ресурсных 






Качество планирования и организации уроков по пред-
мету 
Качество деятельности по формированию и развитию 
универсальных учебных действий 
Качество деятельности по проектированию и реализа-
ции индивидуальных образовательных программ для 
отдельных категорий обучающихся 
Качество деятельности по организации внеурочной дея-
тельности обучающихся:  





Содержание и структура программы воспитательной 
работы в соответствии с ФГОС: духовно−нравственное 
развитие и воспитание обучающихся, их социализация и 
профессиональная ориентация, формирование экологи-
ческой культуры, культуры здорового и безопасного об-
раза жизни 
Качество реализации программы воспитательной работы 





Динамика уровня профессиональной компетентности 
учителя 
Качество деятельности методических объединений 






Качество сайта образовательной организации, создание 
персональных страниц педагогов на сайте образователь-
ной организации 
Использование электронного документооборота 
Использование информационно−образовательных ре-
сурсов, ресурсов сети Интернет 
Контроль за внешни-
ми связями школы 
Содержание необходимых творческих контактов с ли-
цами и организациями внешней среды 
Уровень требуемой квалификации и профессиональной 









Уровень социализированности и уровень воспитанности 
обучающихся 
Уровень учебно−познавательной мотивации, готовности 
к самообразованию 
Уровень сформированности представлений о ценностях 
здорового образа жизни 
Уровень сформированности навыков организации досу-
га 
Уровень сформированности основ гражданской иден-
тичности личности  
Уровень сформированности социальных компетенций, 
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ценностно−смысловых установок и моральных норм, 





Уровень сформированности регулятивных УУД (орга-
низация учебной деятельности, навыки целеполагания, 
планирования, контроль, самооценка, коррекция, воле-
вая саморегуляция) 
Уровень сформированности познавательных УУД (об-
щеучебные, логические умения, умения в области по-
становки и решения проблем) 
Уровень сформированности коммуникативных УУД 
(смысловое чтение, соблюдение норм речевого этикета, 
работа в парах и группе, монологическая речь, понима-
ние речевого обращения) 
Уровень развития ИКТ−компетентности (преобразова-
ние информации, владение ПК, навыки грамотного ис-
пользования Интернета)  
Предметные образо-
вательные результаты 
Качество и динамика обученности 
Подтверждение качества обученности по результатам 
внешней, независимой оценки 
Уровень обучаемости 
Участие и победы обучающихся в предметных конкур-
сах, олимпиадах 
 
Таким образом, эффективность ВСОКО и ВШК определяется четкой координацией 
деятельности всех исполнителей и ответственных за организацию системы оценки и кон-
троля, своевременной обработкой и анализом информации, полученной в ходе осуществ-
лённого контроля, оценкой эффективности деятельности и её коррекции с учётом резуль-
татов контроля. ВСОКО и ВШК выстраиваются в образовательной организации с целью 
стимулирования развития рефлексивной культуры и контрольно−оценочной деятельности 
педагога, его готовности осознавать, переосмысливать и творчески преобразовывать свой 
личный и профессиональный опыт, саморазвиваться и достигать высоких результатов, 




1. Организация внутришкольного контроля в условиях реализации новых об-
разовательных стандартов // Справочник заместителя директора школы: электронный 
журнал [Интернет ресурс] – Режим доступа: 
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щего, среднего общего образования) (воспитатель, учитель) [Интернет ресурс] – Режим 
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3.3. Система полифункционального контроля профессиональной подготовки                  
современного специалиста в вузе 
 
Высшее образование в современных условиях переживает этап глобальных пере-
мен. На государственном уровне происходит переход от знаниевой парадигмы в образо-
вательном процессе, существовавшей на протяжении нескольких столетий, к компетент-
ностной. Согласно «Стратегии инновационного развития Российской Федерации на пе-
риод до 2020 года», развитие экономики Российской Федерации непосредственно связа-
но с формированием молодого поколения нового типа – компетентных специалистов в 
сфере своей профессиональной деятельности. Сегодня современное высшее образование 
– это не только совокупность предметных знаний, но и формирование целостной карти-
ны мира с её нормами, идеалами, ценностями, которые выступают в качестве ориентиров 
и регуляторов человеческих отношений. 
Современные выпускники высших учебных заведений должны быть специалиста-
ми нового типа, основными характеристиками которых являются: профессиональная 
квалификация высокого уровня, готовность к саморазвитию, умение критически мыс-
лить, проявляющееся в решении профессиональных задач различного уровня сложности, 
которые направлены на обеспечение развития государства. Конкурентоспособность со-
временного специалиста связана, прежде всего, с уровнем сформированности его компе-
тенций в рамках Федеральных государственных стандартов высшего образования. Необ-
ходимость требований к результатам освоения основных образовательных программ от-
ражена в Федеральном законе «Об образовании в Российской Федерации» №273−ФЗ от 
2014 года, Федеральном законе от 2 мая 2015 года (№122−ФЗ) «О внесении изменений в 
Трудовой кодекс Российской Федерации и статьи 11 и 73 Федерального закона "Об обра-
зовании в Российской Федерации"». 
В рамках новых стандартов высшего образования (Стандарты третьего и четверто-
го поколения) разрабатываются фонды оценочных средств и паспорта компетенций в 
различных образовательных программах. Но эта работа еще не приобрела системного 
характера, к настоящему времени не создана единая система контроля профессиональной 
подготовки компетентного специалиста в высшей школе. 
Проанализировав философскую и психолого−педагогическую литературу по про-
блемам организации контроля уровня сформированности компетенций студентов                  
(И.Ф. Бережная, О.В. Галустян, Н.И. Вьюнова, В.И. Загвязинский, А.В. Нестеров, 
С.Д. Смирнов, В. Чернилевский, L.B. Ainsworth, L. Balzer, A. Frey, L. Kaplan, U. Renold, 
D.J. Viegut, H. Wottawa и др.) [1; 3; 6; 7; 8; 9; 10; 11; 12; 13], мы пришли к выводу, что 
контроль в современных условиях должен приобрести полифункциональный характер и 
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представлять систему, которая включает: цель, закономерности, принципы, виды, типы, 
методы, формы контроля, критерии оценки и результат. Предлагаемая система поли-
функционального контроля ориентирована на оценку сформированности компетенций 
студентов и их развитие.  
Система полифункционального контроля профессиональной подготовки специа-
листа включает в себя три блока: методологический, функционально−содержательный, 







Рисунок 1 − Система полифункционального контроля профессиональной подготовки    
специалиста 
 
В методологическом блоке обозначены методологические подходы, закономер-
ности и принципы полифункционального контроля профессиональной подготовки спе-
циалиста в вузе.  
Методологическую основу составили: 
– системный подход (А.Н. Аверьянов, В.Г. Афанасьев, Э.Г. Юдин и др.), который 
позволяет представить систему полифункционального контроля как совокупность эле-
ментов и отношений, закономерно связанных друг с другом в единое целое, обладающей 
свойствами, отсутствующими у элементов и отношений их образующих; 
– синергетический подход, основанный на идеях целостности восприятия мира, 
нелинейности, глубинной взаимосвязи хаоса и порядка, случайности и необходимости 
(П.К. Анохин, С.П. Капица, С.П. Курдюмов, И. Пригожин, И.Н. Трофимов, Г. Хакен, 
K. Urner и др.);  
– деятельностный подход, который ориентирован на результат образования, при 
этом обучающийся активно познает новое, реализует свой творческий потенциал, само-
стоятельно выбирает способы деятельности для достижения поставленных задач и наце-
лен на рефлексивную деятельность и оценку результатов осуществленной деятельности; 
способствует самореализации личности в учебной деятельности, в том числе и в контро-
ле (П.Я. Гальперин, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн, Н.Ф. Талызина и др.); 
– квалиметрический подход, ориентированный на качественную и количественную 
обработку результатов контроля (Р.П. Аркаева, Ю.М. А.В. Гличев, З.Н. Крапивенский, 
В.П. Панов, А.И. Субетто, М.В. Федоров, В.С. Черепанов, Д.М. Шпекторов); 
– компетентностный подход, который обусловливает переориентацию образова-
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ния на создание условий для овладения комплексом компетенций, предполагающих раз-
витие потенциала и готовности выпускника к профессиональной деятельности в услови-
ях рыночной экономики, насыщенного информационно−коммуникационного простран-
ства (В.И. Байденко, И.А. Зимняя, И.Л. Колесникова, Э.П. Комарова, С.А. Писарева, 
Дж. Равен, С.Б. Серякова, А.В. Хуторской и др.); 
– личностно−ориентированный подход, который создает условия для полноценно-
го формирования и развития личности в процессе обучения, определяет обучающегося 
как активного субъекта учебной деятельности, условия для становления его как профес-
сионала, опирается на субъектный опыт обучающегося, максимально учитывает индиви-
дуально−психологические особенности каждого, дает обучающемуся возможность само-
стоятельно выбрать оптимальные стратегии усвоения и контроля учебного материала 
(В.И. Андреев, Е.В. Бондаревская, В.В. Сериков, И.Н. Филяровская, И.С. Якиманская и 
др.);  
– контекстный подход, в котором реализуется установка на предстоящую профес-
сиональную деятельность (А.А. Вербицкий и др.). 
Совокупность данных подходов, объединенных на основе взаимодополнения и 
взаимообогащения, составили методологические основы системы полифункционального 
контроля профессиональной подготовки современного специалиста в вузе. 
В ходе исследования на основе изучения психолого−педагогической литературы и 
анализа реальной педагогической практики нами были выявлены следующие закономер-
ности полифункционального контроля: 
– эффективность контроля обусловлена его полифункциональной природой – вы-
полнением комплекса функций, включающего такие функции как: оценоч-
но−диагностическую, информационную, обучающую, обратной связи, корректировоч-
ную, предупредительную, воспитательную, мотивационную, эмоциональ-
но−рефлексивную, развивающую, прогностическую и социализирующую;  
– успешность полифункционального контроля зависит от ориентированности 
форм и методов контроля на оценку сформированности комплекса компетенций будуще-
го специалиста, обеспечивающих их сбалансированное развитие; 
– эффективность системы полифункционального контроля профессиональной под-
готовки студента обусловлена субъектностью студента: личностной мотивацией, само-
дисциплиной, высоким уровнем рефлексивной культуры  
Предложенные методологические подходы и выявленные закономер−ности обу-
словили использование следующей совокупности принципов: 
– принцип систематичности контроля имеет важное значение для воспитания у 
студентов ответственности, понимая значимости регулярной работы, без чего невозмож-
но формирование компетенций, необходимых для дальнейшей профессиональной дея-
тельности; регулярная диагностика, оценка успеваемости, мониторинг развития личности 
студента в целом позволяют избежать случайности в выборе форм и методов контроля; 
– принцип дифференциации и индивидуализации заключается в подборе форм и 
методов контроля для каждого студента на основе его индивидуальных возможностей и 
интересов; 
– принцип объективности и открытости контроля, предполагающий наличие уста-
новленных и известных студентам критериев оценки, единых для всех студентов; соче-




– принцип гуманизации педагогического взаимодействия заключается в положи-
тельном отношении преподавателя ко всем студентам независимо от их учебных резуль-
татов, в развитии познавательной активности каждого студента, в стимулировании само-
развития личности студента;  
– принцип комплексности предполагает контроль всех аспектов усвоения мате-
риала, который даёт комплексное представление об уровне усвоения темы; 
– принцип оптимизации (от лат. optimus – наилучший) предполагает выбор форм и 
методов контроля, соответствующих его целям;  
– принцип визуализации (от лат. visualis – зрительный) предполагает представле-
ние контрольно−измерительных материалов в виде изображений; схем, таблиц, графи-
ков, моделей, тестов как в контактной, так и виртуальной среде (в учебно−методических 
комплексах, электронных библиотеках, на сайте преподавателя и т.д.);  
– принцип эргономичности заключается в эффективном использовании средств 
контроля сформированности компетенций студентов с целью повышения результативно-
сти учебного труда, при минимизации временных затрат на выполнения заданий на осно-
ве использования ИКТ (к примеру, осуществления контроля в виртуальной среде в слу-
чае болезни, отсутствия по причине участия в научных мероприятиях и т.д.); 
– принцип конгруэнтности (К. Роджерс) реализуется посредством адекватного со-
отношения форм, методов контроля и содержания изучаемого материала с учетом осу-
ществляемых функций. 
Принципы контроля мы разделили на две группы. Организационные принципы 
контроля направлены на организацию данного процесса, содержательные принципы свя-
заны с содержательной составляющей контроля сформированности компетенций. К ор-
ганизационным принципам мы относим – принципы систематичности, комплексности, 
гуманизации педагогического взаимодействия, открытости, оптимизации, эргономично-
сти; к содержательным – принципы объективности, дифференциации, визуализации, ин-
дивидуализации требований, конгруэнтности.  
В функционально−содержательном блоке обозначены функции контроля, кото-
рые мы представили в виде трех групп в соответствии с видами контроля: личностные, 
личностно−социальные и социальные. 
К личностным функциям относятся: развивающая, мотивационная, эмоциональ-
но−рефлексивная.  
К личностно−социальным функциям относятся: предупредительная, корректиро-
вочная, воспитательная, оценочно−диагностическая, информационная, планирующая, 
обучающая, дифференцирующая.  
К социальным функциям относятся: обобщающая, установления обратной связи, 
прогностическая, социализирующая.  
В функционально−содержательном блоке также представлены типы контроля: 
внешний, взаимный, самоконтроль.  
Внешний контроль, осуществляемый преподавателем, включает открытый (тради-
ционный) контроль и латентный [от лат. latens (latentis) скрытый], который представляет 
скрытое наблюдение, преподавателя за студентом в процессе как аудиторной, так и вне-
аудиторной работы студента с целью помощи ему в разработке индивидуальной образо-
вательной траектории. Преподаватель ведет дневник наблюдений на каждого студента и 
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отмечает в нем активность студента на занятиях, его интересы, инициативность и т.д. На 
основании наблюдений делаются выводы относительно потенциала каждого студента; на 
этой основе осуществляется подбор персональных заданий, обеспечивающих личност-
ный рост и развитие студента.  
Взаимоконтроль – тип контроля, осуществляемый самими студентами, направлен 
на развитие их ответственности, самостоятельности и рефлексивной культуры, имеет 
большое воспитательное значение. Организация взаимоконтроля также способствует 
лучшему усвоению учебного материала, поскольку «контролирующий» должен сам им 
владеть на высоком уровне и уметь объяснить другому студенту, почему тот допустил 
ошибку и в чем она состоит. 
Самоконтроль – это процесс самопроверки своей учебной работы и саморегуля-
ции с внесением необходимых корректив в свою деятельность. Самоконтроль студентов 
стимулирует их познавательную деятельность и способствует повышению качества 
учебного процесса. В основе самоконтроля должна лежать мотивация, а для этого препо-
даватель должен стимулировать эту деятельность студентов, а также помочь им овладеть 
умениями и навыками самоконтроля. Важен в самоконтроле и волевой компонент, пре-
дусматривающий совершение определенных усилий, направленных на преодоление 
трудностей.  
В процессе профессионального становления взаимоконтроль и самоконтроль при-
обретают все более важную роль, так как цель профессиональной подготовки специали-
ста как раз и заключается в том, чтобы научить адекватно оценивать результаты своего 
труда в ходе профессиональной деятельности. Поэтому доля взаимоконтроля и самокон-
троля от курса к курсу должна возрастать. 
В функционально−содержательном блоке также представлены –  
виды контроля: предварительный (пропедевтический), текущий, тематический 
(периодический), промежуточный (рубежный), резидуальный (отсроченный), итоговый и 
резюмирующий (заключительный), которые реализуются в контактной и виртуальной 
средах. 
методы контроля: традиционные (устный, письменный, программированный, 
комбинированный, практический) и комплексно−инновационные – бенчмаркинг, ко-
учинг, метод контроля в «перевернутом обучении», метод BYOD (Bring Your Own 
Device), метод кейсов (case study).  
формы: устные – устный опрос (собеседование, чат), коллоквиум, зачет, экзамен, 
деловая игра; письменные: самостоятельная работа, контрольная работа, диктант, срезо-
вая контрольная работа, эссе; компьютерные: матричный контроль, тест, мультимедий-
ная презентация, веб−квест, портфолио.  
Виды, функции, формы, методы и типы контроля в системе полифункционального 
контроля связаны и взаимообусловлены: 
– определенные виды контроля, выполняя различные функции, в совокупности 
обеспечивают контроль сформированности всех компетенций специалиста; 
– определенные формы и методы контроля направлены на оценку сформированно-
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В результативно−оценочный блок системы полифункционального контроля 
входят критерии и показатели: мотивационный (интерес к будущей профессиональной 
деятельности, ориентированность на формирование как отдельных компетенций, так и 
компетентности в целом, проектирование развития личностных и профессиональных ка-
честв, значимых для профессиональной деятельности в соответствии с индивидуальными 
особенностями и возможностями студента), деятельностный (умения применять знания 
на практике, умения и навыки самостоятельно мыслить, совершенствоваться в профес-
сиональной деятельности, проявлять инициативность в деятельности, умение работать в 
команде, навыки использования инновационных технологий в осуществлении контроля, 
самоконтроля и взаимоконтроля, умения оформить и представить в устной и письменной 
форме результаты своей деятельности), эмоционально−ценностный (положительное от-
ношение к процессу обучения в целом, и к контролю сформированности компетенций 
как к ценностному компоненту образовательного процесса; способность управлять свои-
ми эмоциями при осуществлении контроля; способность учитывать эмоциональное со-
стояние других студентов при осуществлении взаимоконтроля), рефлексивный (готов-
ность и способность к самооценке, то есть умение оценить свои действия по выполнению 
заданий; способность к рефлексии собственной деятельности и результатам контроля 
сформированности компетенций, способность к конструктивной критике и самокритике, 
выстраивание на этой основе дальнейших перспектив развития профессиональной ком-
петентности). В данном блоке также представлены уровни сформированности компетен-
ций студентов: пороговый, базовый и продвинутый.  
В представленной системе полифункционального контроля формы и методы кон-
троля обеспечивают оценку компетенций будущего специалиста, что формирует целост-
ное представление о его компетентности (табл. 2, 3).  
Из таблицы 1 видно, что такие формы контроля, такие как: деловая игра, устный 
опрос (собеседование, беседа, чат), веб−квест, портфолио, контрольная работа, эссе, са-
мостоятельная работа используются для оценки сформированности общекультурных 
компетенций; деловая игра, диктант, коллоквиум, зачет, экзамен, срезовая работа, уст-
ный опрос (собеседование, беседа, чат), мультимедийная презентация, веб−квест, порт-
фолио, тест, матричный контроль, контрольная работа, эссе, самостоятельная работа ис-
пользуются для оценки общепрофессиональных компетенций; мультимедийная презен-
тация, веб−квест, портфолио и самостоятельная работа – для оценки профессиональных 
компетенций. Следует отметить, что такая форма контроля как веб−квест вызывает наи-
больший интерес у студентов. Веб−квест предполагает выполнение творческого проекта, 
включающего заранее подготовленные преподавателем задания с использованием Ин-
тернет−ресурсов. Формами защиты квест−проекта по изучаемому предмету явились уст-
ные выступления с иллюстративным материалом на основе презентации PowerPoint и/ 
или разработанных студентами тематических веб−сайтов или веб−страниц (по выбору) 
[2, 4, 5].  
Методы контроля (табл. 2): устный, письменный, программированный, комбини-
рованный, практический, коучинг, метод контроля «в перевёрнутом обучении», метод 
BYOD, метод кейсов, бенчмаркинг позволяют оценить сформированность общекультур-
ных компетенций. Методы контроля: устный, письменный, программированный, комби-
нированный, практический, коучинг, метод контроля «в перевёрнутом обучении», метод 
BYOD, метод кейсов, бенчмаркинг выявляют сформированность общепрофессиональных 
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компетенций. Для оценки профессиональных компетенций используются следующие ме-
тоды контроля: программированный, комбинированный, практический, коучинг, метод 
контроля «в перевёрнутом обучении», метод BYOD, метод кейсов. Технология реализа-
ции системы полифункционального контроля заключается в том, что определенным ви-
дам контроля, которые выполняют различные функции, соответствуют определенные 
формы и методы контроля для оценки сформированности определенных компетенций. В 
совокупности они обеспечивают оценку сформированности всех групп компетенций бу-
дущего специалиста, а также направленно влияют на их сбалансированное развитие. 
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Подводя итоги, отметим сущностные характеристики системы полифункциональ-
ного контроля профессиональной подготовки специалиста: 
– направленность на оценку сформированности компетенций студентов и компе-
тентности выпускника в целом; 
– расширение функций системы контроля в образовательном процессе вуза; 
– комплексное использование различных форм и методов контроля, ориентиро-
ванных на оценку разных групп компетенций, на основе их взаимодополняемости в раз-
личных образовательных средах;  
– возможность выбора форм и методов контроля в соответствии с личностными 




– сочетание контроля преподавателя, взаимоконтроля и самоконтроля, направлен-
ного на развитие рефлексивной культуры будущего специалиста;  
– возрастание роли взаимоконтроля и самоконтроля от курса к курсу в процессе 
профессиональной подготовки; 
– перенос акцента с итоговой аттестации на текущую, что обеспечивает система-
тическую деятельность студента в течение семестра;  
– использование информационных технологий для осуществления контроля уров-
ня сформированности компетенции студентов в виртуальной образовательной среде: 
Таким образом, представленная система полифункционального контроля отвечает 




1. Бережная И.Ф. Воспитательный потенциал университетской образовательной 
среды / И.Ф. Бережная, Н.И. Вьюнова // Вестник Воронежского государственного уни-
верситета. Серия: Проблемы высшего образования. Воронеж, 2008.№ 1. С. 90−97. 
2. Галустян О.В. Практика применения веб−квеста в обучении английскому языку 
// Вестник Воронежского государственного университета. Серия: Лингвистика и меж-
культурная коммуникация. Воронеж, 2015. № 3. С. 115−121. 
3. Галустян О.В. Реализация личностно−ориентированного подхода в условиях 
контроля учебных достижений студентов // Научные ведомости БелГУ. Серия «Гумани-
тарные науки». Белгород, 2011. №18 (113). С. 242−248.  
4. Галустян О.В. Современные образовательные технологии в организации учеб-
ного процесса // Информатизация образования и науки. 2013. № 3 (19). С. 24−34. 
5. Галустян О.В. Технология веб−квест в преподавании иностранных языков в 
высшей школе // Дистанционное и виртуальное обучение. 2015. № 5 (95). С. 45−56. 
6. Загвязинский В.И. Теория обучения: современная интерпретация: учеб. пособие 
для студ. высш. пед. учеб. заведений. М.: Издательский центр «Академия», 2001. 192 с. 
7. Нестеров А.В. Контроль и оценка знаний обучаемых в системе образования: 
дисс. …канд. пед. наук. Санкт−Петербург, 2004. 188 с. 
8. Смирнов С.Д. Педагогика и психология образования: от деятельности к лично-
сти: учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. заведений. М.: Издательский центр «Ака-
демия», 2003. 304 с. 
9. Чернилевский Д.В. Дидактические технологии в высшей школе: учеб. пособие 
для вузов. М.: ЮНИТИ ДИНА, 2002. 437 с. 
10. Ainsworth L.B.,  Viegut D.J. Common Formative Assessments: How to Connect 
Standards−Based Instruction and Assessment. California: Corwin Press, 2006. 184 p. 
11. Balzer L. Reform der Kaufmännischen Grundausbildung / L. Balzer, A. Frey, 
U. Renold, P. Nenniger. Band 3: Ergebnisse der Evaluation (Reform of Basic Commercial 
Training in Switzerland). Volume 3: Results of Evaluation. – Landau, 2002. – 230 s. 
12.  Kaplan L. Teachers for the New Millennium Aligning Teacher Development, Na-
tional Goals, and High Standards for All Students / L. Kaplan, R.A. Edelfelt. California: 
Corwin Press, 1996. 240 p. 
13. Wottawa H. Evaluation // Pädagogische Psychologie Weinheim: 2001. S. 649−674.  
261 
 
3.4. Современные формы контроля знаний студентов при изучении физической         
химии 
 
На современном этапе развития системы высшего профессионального образования 
в Российской Федерации происходит переход на новую образовательную модель подго-
товки специалистов, основанную на компетенциях, которыми должен обладать выпуск-
ник вуза. Особо актуальным в процессе подготовки будущих инженеров является обнов-
ление традиционных средств контроля. Это касается преподавания и фундаментальных 
дисциплин, в том числе физической химии. Часто такие инновации встречают ряд труд-
ностей. Среди них и неразработанность соответствующих обучающих материалов, и не-
готовность педагогов к широкому применению новых средств обучения взамен традици-
онных, и высокая математическая сложность, требующая соответствующего программ-
ного обеспечения и графического представления материала. Однако процесс внедрения 
информационных технологий в преподавание дисциплины «Физическая химия», несо-
мненно, происходит [4, с. 9]. В данной работе будет рассмотрен вопрос современных 
форм контроля знаний студентов, изучающих физическую химию. 
При освоении любой учебной дисциплины необходимо осуществлять контроль 
знаний студентов. Контрольные мероприятия, позволяющие определить текущий уро-
вень знаний студентов, обязательно входят в образовательный процесс. Известно, что 
контроль является серьезным фактором мотивации студента к обучению, поэтому каче-
ство и эффективность педагогического контроля должны быть высокими.  
Формы контроля по физической химии, применяемые преподавателями кафедры 
физической и коллоидной химии УрФУ имени первого Президента России Б.Н. Ельцина 
современны и разнообразны: контрольные работы; расчетные работы; домашние работы; 
устные или письменные коллоквиумы; машинные или безмашинные тесты [3, с. 38−44].  
При выполнении контрольных, расчетных и домашних работ студент должен по-
казать уровень освоения материала, умение правильно использовать математический ап-
парат для решения поставленных задач, убедительно показать правильность своего вы-
бора. Данные работы должны быть грамотно оформлены. Расчетная работа (РР) − это со-
вокупность нескольких задач по определенной тематике, решение которых покажет пол-
ноту усвоения теоретического материала того раздела рабочей программы, по которому 
выполняется расчетная работа. Это может быть также и одна задача комплексного харак-
тера, если ее выполнение включает в себя несколько более простых заданий. Это может 
быть также сочетание расчетных задач и заданий, теоретических вопросов, которые сту-
дент должен выполнить и на которые студент должен ответить.  
РР должна быть результатом самостоятельной и творческой работы студентов. Не 
допускается списывание решения задач друг у друга. 
Тип задач, входящих в расчетную работу, их число и сложность, сроки выполне-
ния РР, а также форму защиты расчетной работы, определяет руководитель работы.  
Выполненная расчетная работа может защищаться каждым студентом устно путем 
приведения аргументированных доказательств принятых решений и основных выводов 
по результатам расчетов. Такая защита проводится в виде собеседования с преподавате-
лем. По результатам защиты преподаватель выставляет баллы за правильность расчетов, 
оформление работы, защиту. Возможна защита расчетной работы путем выполнения тес-
товых заданий (машинных или безмашинных) по материалу работы. Набранные при ма-
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шинной защите баллы суммируются с баллами, полученными студентом при выполне-
нии РР и затем вводятся в модуль балльно−рейтинговой системы университета. Для ме-
тодического сопровождения самостоятельной работы студентов при выполнении ими 
расчетных работ нами разработаны учебные пособия, включающие в себя как теоретиче-
ский материал, так и примеры решения задач и сами многовариантные задачи [5, 6]. 
Одной из форм оценки знаний студентов являются контрольные работы. Они мо-
гут быть двух типов: аудиторные и домашние. Аудиторные контрольные работы выпол-
няются в часы занятий. Такая работа пишется самостоятельно, согласно своим знани-
ям. Обычный объем контрольной работы − это две−три задачи по теме пройденного ма-
териала. 
 Домашние контрольные работы выполняются вне аудитории, дома. Назначение 
такой контрольной работы показать и доказать, что студент владеет научным материалом 
и может объяснять полученные научные данные. При этом студент должен:  
− провести поиск литературы, электронных источников информации по указан-
ным в контрольной работе темам; 
− научиться анализировать информацию и кратко излагать ее в единых терминах и 
обозначениях; 
− научиться правильно делать ссылки на научную литературу и оформлять биб-
лиографический список. 
Контрольные работы по курсу физической химии разработаны для формирования 
пакета методических и контрольно−измерительных материалов по обеспечению оценки 
знаний студентов. Выполнение их на этапе текущей аттестации в рамках системы кон-
трольно−оценочных мероприятий способствует оценке систематической учебной дея-
тельности студента.  
К планируемым результатам домашних контрольных работ можно отнести более 
глубокое изучение материала курса. В результате выполнения работы студент составляет 
конспект теоретического материала, который затем в полном (или частично измененном) 
виде войдет в курсовую работу. Следовательно, своевременное выполнение самостоя-
тельной работы будет способствовать успешному написанию курсовой работы по физи-
ческой химии.  
Критерии качества достигнутых результатов при выполнении контрольной рабо-
ты: 
1. Полнота изложения материала по указанной теме. 
2. Индивидуальность изложения. 
3. Использование достаточно большого количества источников. 
4. Аккуратность и грамотность в оформлении конспекта. 
Одним из способов проверки знаний является тестирование, которое имеет своей 
целью активизацию и развитие познавательной деятельности студентов. Основным и не-
сомненным достоинством тестирования является минимум временных затрат на получе-
ние надежных итогов контроля. При тестировании используют как бумажные, так и элек-
тронные варианты. Г.М. Курунина [2, с. 95] и Г.М. Бондарева [1, с. 43−47] пишут о при-
менении электронного тестирования при обучении физической химии: использование 
тестовых заданий в сочетании с другими видами проверки является эффективным инст-
рументом, стимулирующим подготовку студентов к каждому занятию и повышающим 
мотивацию к изучаемому предмету.  
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Как известно, тестирование в педагогике выполняет три основные взаимосвязан-
ные функции: диагностическую, обучающую и воспитательную: 
диагностическая функция заключается в выявлении уровня знаний, умений, навы-
ков студента. Это основная, и самая очевидная функция тестирования. По объективно-
сти, широте и скорости диагностирования, тестирование превосходит все остальные 
формы педагогического контроля; 
обучающая функция тестирования состоит в мотивировании студента к активиза-
ции работы по усвоению учебного материала. Для усиления обучающей функции тести-
рования, могут быть использованы дополнительные меры стимулирования студентов, 
такие, как раздача преподавателем примерного перечня вопросов для самостоятельной 
подготовки, наличие в самом тесте наводящих вопросов и подсказок, совместный разбор 
результатов теста; 
воспитательная функция проявляется в периодичности и неизбежности тестового 
контроля. Это дисциплинирует, организует и направляет деятельность студента, помога-
ет выявить и устранить пробелы в знаниях, формирует стремление развить свои способ-
ности. 
Тестирование − более справедливый метод, оно ставит всех студентов в равные 
условия, как в процессе контроля, так и в процессе оценки, практически исключая субъ-
ективизм преподавателя. 
С настоящее время на кафедре физической и коллоидной химии УрФУ имени пер-
вого Президента России Б.Н. Ельцина для проведения тестирования используется про-
грамма MyTestX. Это система программ для создания и проведения компьютерного тес-
тирования, сбора и анализа результатов, выставления оценки по указанной в тесте шкале.  
Тесты, составленные в этой программе по дисциплинам кафедры, основаны, на 
разных типах заданий:  
− одиночный выбор; 
− множественный выбор; 
− установление порядка следования; 
− установление соответствия; 
− указание истинности или ложности утверждений; 
− ручной ввод текстового ответа или числового значения.  
Тестирование по материалу курса физической химии проводилось в 2014−2016 гг. 
среди студентов 2 курса химико−технологического института. Общее количество тести-
руемых 186 человек. Результаты тестирования засчитывались студентам как теоретиче-
ские коллоквиумы по разным разделам физической химии и учитывались далее в балль-
но−рейтинговой системе при выставлении оценки текущего контроля. 
Известно, что эффективность теста зависит от соотношения форм тестовых зада-
ний. При разработке тестовых заданий учитывался показатель трудности, по которому 
тестовые задания делились на три группы сложности: задания малого уровня сложности 
(малой трудности), среднего уровня сложности и высокого уровня сложности. Г.М. Бон-
дарева [1, стр. 46] приводит такое соотношение между количеством правильных ответов 
и трудностью тестовых заданий: более 70 % правильных ответов соответствуют заданию 
простой сложности, более 25 % правильных ответов − тестовому заданию средней слож-
ности и менее 25 % заданию высокой трудности. Она указывает, что тест средней труд-
ности отражает истинный уровень знаний. 
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Принято в начале любого теста или в начале серии последовательных тестов ис-
пользовать задания малой сложности, которые позволяют оценить минимально допусти-
мый уровень знаний студентов. При этом выполняются такие умственные операции как 
распознавание, простой выбор.  
Затем тестовые задания должны постепенно усложняться: задания средней слож-
ности позволяют оценить не только знание, но и понимание предмета. Выполнение тес-
товых заданий высокой сложности показывает, что студент умеет анализировать и обоб-
щать, устанавливать причинно−следственные связи между объектами, выполнять логи-
ческие операции. 
Приведем далее примеры тестовых заданий разных уровней сложности. Примеры 
тестовых заданий простого уровня сложности: 
ТЗ−1. Значение константы скорости простой реакции зависит от 
1. Концентрации исходных веществ. 
2. Концентрации продуктов. 
3. Температуры. 
4. Концентрации интермедиатов. 
5. Времени.  
ТЗ−2. Для определения величины энергии активации необходимо построить гра-
фическую зависимость 
1. Концентрации продукта реакции от температуры. 
2. Натурального логарифма начальной скорости реакции от обратной температу-
ры. 
3. Натурального логарифма константы скорости реакции от температуры. 
4. Натурального логарифма константы скорости реакции от времени. 
5. Натурального логарифма константы скорости реакции от обратной температу-
ры. 
Пример тестового задания среднего уровня сложности приведен далее на рис. 1.  
 
 




Примеры тестовых заданий высокой сложности приведены на рис. 2 и 3. На рис. 
2 приведено тестовое задание с открытой формой вопроса. 
 
Рисунок 2 − Пример тестового задания высокого уровня сложности (открытая форма)  
 
 
Рисунок 3 − Пример тестового задания высокого уровня сложности (закрытая форма) 
 
Нами были использованы разные формы тестовых заданий в каждом тесте и раз-
ное их количественное сочетание. 
Так, например, в тесте, составленном по теме «Катализ» было два варианта. Вари-
ант А содержал задания закрытого типа с выбором единственного правильного ответа со-
ставляли 45,5 %; задания закрытого типа с выбором нескольких правильных ответов 18,2 
%; задания на соответствие 9 %; задание открытого типа 27,3%. 
В варианте В отсутствовала открытая форма, все вопросы, связанные с ней были 
переделаны в вопросы формы заданий с выбором единственного правильного ответа. 
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Распределение по остальным формам было следующим: задания закрытого типа с 
выбором единственного правильного ответа составляли 72,7 % ; задания закрытого типа 
с выбором нескольких правильных ответов 18,2 %; задания на соответствие 9 %; задание 
открытого типа 0 %. Суммарные результаты тестирования приведены на рис. 4 и 5. 
 
Рисунок 4 − Гистограмма распределения результатов тестирования по теме «Катализ»,               
вариант теста А в зависимости от формы тестовых заданий: 1 − закрытые задания с выбором 
одного правильного ответа; 2 − закрытые задания с выбором нескольких правильных                     
ответов;   3 − задание на соответствие; 4 − тестовые задания открытой формы 
 
На рис. 5 приведены результаты тестирования знаний студентов по этой же теме, 
только с отсутствием в тесте открытой формы тестовых заданий. Анализ результатов 
тестирования, приведенных на рис. 4 и 5, позволяет сделать следующие выводы. Больше 
всего правильных ответов в случае варианта А было на закрытых заданиях с выбором од-
ного правильного ответа. Это было ожидаемо, так как по сути, в вариантах ответа имеет-
ся подсказка, нужно ее только найти. Существенно меньше 100 % правильных ответов 
было дано на закрытые тестовые задания с выбором нескольких правильных ответов. 
Часть нужных правильных ответов была не отмечена. Не очень трудными оказались за-
дания с установлением соответствия. Показатель результатов тестирования по этому 
пункту будет меньше в тех случаях, когда в этой форме тестового задания добавляется 
лишний ответ: например, как показано на рис. 6.  
Немного оказалось правильных ответов в заданиях открытой формы. Задания от-
крытой формы подразумевают то, что студент введет текстовый или числовой ответ на 
вопрос. По сути, тут нет никакой подсказки, студент должен показать именно знание ма-
териала.  
Интересно, что при тестировании по варианту В, в котором нет открытой формы 
тестовых заданий, увеличивается процент правильных ответов на задания закрытой фор-
мы с выбором одного ответа. 
Известно, что результаты тестирования не всегда совпадают с успеваемостью сту-
дентов. Как правило, результаты традиционных форм контроля коррелируют с результа-




Рисунок 5 – Гистограмма распределения результатов тестирования по теме «Катализ»,                  
вариант теста В в зависимости от формы тестовых заданий: 1 − закрытые задания с выбором 
одного правильного ответа; 2 − закрытые задания с выбором нескольких правильных                     
ответов; 3 − задание на соответствие 
 
 
Рисунок 6 – Иллюстрация усложнения тестового задания на соответствие 
 
Для большинства студентов с хорошей успеваемостью результаты тестирования 
оказываются ниже, чем результаты традиционных форм контроля. Этим студентам 
обычно «тесно» в рамках «вопрос − ответ», они знают больше и глубже проблему, чем 
она может быть задана в виде тестового задания и поэтому именно это не позволяет им 
ответить на тестовое задание правильно, вернее так, как планировалось разработчикам 
теста. Отсюда вывод: целесообразно использовать тестирование в сочетании с другими 




Кроме того следует отметить, что далеко не все по физической химии можно охва-
тить тестами. Практически невозможно составить тестовое задание, которое бы позволя-
ло выявить знания студентов при выводе уравнений физической химии: уравнения зако-
на Рауля, уравнение изобары Вант−Гоффа, уравнения Нернста и т.д. А уметь, располагая 
теоретическими данными, вывести какой−либо закон для студента, изучающего физиче-
скую химию, очень важно. Поэтому логично, что контроль в виде тестов обязательно до-
полняется контролем в виде теоретических коллоквиумов. На этих контрольных меро-
приятиях студент проявляет свои знания более ярко и глубоко, потому что при каждом 
выводе уравнений нужно знать не только смысл входящих в уравнение формул, но и ус-
ловия, способствующие этому выводу. Как правило, студенты, которые учатся хорошо, 
прекрасно справляются именно с таким видом контроля. На теоретических коллоквиумах 
по физической химии можно не только напрямую задать задание вывести то или иное 
уравнение закона, но и сформулировать задание таким образом, чтобы при его выполне-
нии студент воспользовался определенным законом. Примеры контрольных заданий на 
теоретических коллоквиумах приведены далее.  
Примеры заданий теоретических коллоквиумов по физической химии на выводы 
уравнений и зависимостей: 
– Выведите уравнение Шредера; 
– Выведите уравнение Клапейрона−Клаузиуса для равновесия «жидкость−пар»; 
– Выведите выражение, показывающее чему равна изотермическая производная 
энтальпии по давлению; 






Выведите выражение для времени полупревращения;  
– Рассматривая энтальпию в качестве характеристической функции, выразите 
энергию Гиббса и энергию Гельмгольца; 
– Выведите кинетическое уравнение гомогенной каталитической реакции, проте-
кающей по раздельному механизму, и проанализируйте его для случая лимитирующей 
второй стадии процесса; 
– Выведите соотношение, показывающее как можно рассчитать время, когда ис-
ходное вещество А в обратимой реакции первого порядка А⇄В израсходуется наполови-
ну (примите начальную концентрацию В равной нулю); 
– Используя соотношение Максвелла, найдите, чему равна для закрытой системы 
без химического превращения частная производная объема по энтропии при р = const ? 
– Скорость газофазной реакции описывается уравнением w = kcA
2cB . При каком 
соотношении между концентрациями А и В начальная скорость реакции будет макси-
мальна при фиксированном суммарном давлении.  
Примеры заданий на объяснение эмпирических зависимостей: 
– Объясните, почему линия кипения на фазовой диаграмме однокомпонентной 
системы при увеличении температуры загибается вверх? 
– Объясните, какое значение (положительное или отрицательное) может иметь ве-
личина dp/dT для кривой плавления и почему?  
– Какая из линий: возгонки или кипения имеет большее значение dp/dT и почему? 
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– Обоснуйте ответ на вопрос, в каком из двух случаев величина температурного 
коэффициента реакции будет больше: при нагревании от 10оC до 20 оC или при нагрева-
нии от 20 оC до 30 оC?  
– Нарисуйте зависимость скорости реакции от концентрации исходного вещества 
для а) реакции нулевого порядка; б) реакции первого порядка.  
Примеры заданий на построение и анализ графических зависимостей: 
– Изотермическая диаграмма состояния двухкомпонентной системы «жид-
кость−пар», если компонент 1 более летучий, а образующийся раствор имеет значитель-
ные отрицательные отклонения от закона Рауля. Укажите на диаграмме области, в кото-
рых число степеней свободы данной системы равно нулю. 
– Запишите дифференциальные уравнения скорости расходования исходных, на-
копления промежуточных и конечных веществ для системы, в которой протекают сле-
дующие реакции DBCBA
kk
 21 ;  и изобразите примерный ход кинетических 
кривых всех участников реакции на одном рисунке. 
– Рассмотрите зависимость скорости ферментативной реакции от величины рН, 
предполагая, что в односубстратной реакции фермент существует в трех формах ЕН2, 
ЕН−, Е2−. В данной реакции активной является форма ЕН−. Запишите уравнение скорости 
и изобразите зависимость скорости ферментативной реакции от рН графически. 
В заключение хочется отметить, что интегрированный характер содержания дис-
циплины «Физическая химия» обусловил необходимость современных технологий в 
обучении. Большое значение в процессе обучения студентов курсу физической химии 
имеет использование информационных технологий на всех этапах обучения. Это элек-
тронные учебно−методические комплексы; и электронные презентации на лекциях и 
практических занятиях, и специальные расчетные программы для решения задач, и элек-
тронные лабораторные работы, и компьютерные тесты перед лабораторными работами и 
для промежуточного контроля, и методические пособия и справочные материалы в элек-
тронном виде, и учебные фильмы. Все эти современные формы обучения органично со-
четаются с традиционными (экспериментальными лабораторными работами, традицион-
ными формами тестирования и т.д.). Это, несомненно, способствует успешному освое-
нию дисциплины будущими инженерами и созданию прочной основы для изучения ими 
специальных предметов.  
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ГЛАВА 4. АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ УПРАВЛЕНИЯ И ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО 
МЕНЕДЖМЕНТА 
 
4.1. Маркетинговые технологии в управлении современной образовательной                     
организацией 
 
В настоящее время ориентация на потребителя является ключевым принципом и 
основной целевой установкой деятельности образовательных организаций. Практически 
все образовательные организации в большей или меньшей степени становятся участни-
ками рыночного взаимодействия, что предполагает поиск новых подходов к управлению 
педагогическим персоналом и формированию продуктового предложения в виде образо-
вательных программ (основных и дополнительных). Основные механизмы организации 
рынка не могут не захватить отрасль образования, поэтому, закономерно ставить вопрос 
о трансфере инновационных рыночных механизмов в сферу образования взрослых [18, 
c. 33]. Это актуализирует применение маркетингового подхода в качестве ведущего под-
хода к формированию рыночного предложения в виде основных и дополнительных обра-
зовательных услуг. 
Образовательные услуги – это услуги, предоставляемые в процессе осуществления 
образовательной деятельности, результатом которой является достижение гражданами 
определенного уровня воспитания и обучения.  
При таком подходе актуальны определения образовательной услуги, данные 
А.П. Панкрухиным, В.П. Щетининым, которые под образовательными услугами пони-
мают «комплекс таких услуг, которые непосредственно связаны с реализацией главных 
целей образования, осуществлением его миссии» (А.П. Панкрухин), «систему знаний, 
информации, умений и навыков, которые используются в целях удовлетворения много-
ликих потребностей человека, общества и государства» (В.П.Щетинин).  
Кроме выделенных характеристик услуг, как таковых и проявленных в связи с ни-
ми особенностей услуг в сфере образования, а также известного аспекта сезонности об-
разовательных услуг последние характеризуются еще рядом существенных отличий. Это 
высокая себестоимость образовательных услуг (так же, как научных и других интеллек-
туальных услуг); относительная длительность их исполнения (оказания); отсроченность 
выявления результативности и зависимость результатов от условий будущей работы и 
жизни обучаемого; необходимость дальнейшего сопровождения услуг; зависимость при-
емлемости услуг от места их оказания и места проживания потенциальных обучающихся 
и др.  
В контексте нашего исследования мы более подробно рассмотрим возможности и 
значимость маркетинговых технологий для программ дополнительного образования как 
наиболее гибкой и адаптивной составляющей образовательного процесса. Более того, 
программы дополнительного образования наиболее рыночно определяемы. 
В Комментариях к Закону РФ «Об образовании в Российской Федерации» даётся 
определение дополнительной образовательной услуги как «деятельности по оказанию 
педагогической помощи в обучении и воспитании за пределами основных образователь-
ных программ государственных образовательных стандартов». В законе также сказано, 
что дополнительные образовательные услуги реализуются для всестороннего удовлетво-
рения потребностей в образовании граждан, общества, государства [13]. С учетом пред-
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ставленных определений, под качеством дополнительной образовательной услуги со сто-
роны потребителя следует понимать ее способность удовлетворять потребности и ожи-
дания потребителя [6, c. 17]. 
Одним из наиболее динамично развивающихся видов дополнительного профес-
сионального образования является внутриорганизационное обучение. 
Существует прямая связь между уровнем готовности педагогического коллектива 
образовательной организации и уровнем ее достижений как рыночно–ориентированной. 
Внедрение системы внутриорганизационного обучения для обеспечения реализации 
стратегии развития организации с учетом внутренней среды и рыночной ситуации, в ко-
торой она находится, направленной на внутришкольное взаимодействие и взаимодейст-
вие с внешней средой общеобразовательной организации позволит сформировать орга-
низационную культуру образовательной организации, обеспечивающую высокое качест-
во обучение, в том числе и за счет применения маркетинговых технологий в образова-
тельном процессе и в управлении. 
В исследованиях по педагогике, психологии, менеджменту (Т.Ю. Базаров, 
Г.М. Мануйлов, К. Прахалад, В.А. Сластенин, П.Р. Сперроу, Дж.П. Ходкинсон и др.) вы-
делена такая важная характеристика современной организации, как компетентность, и 
учеными вводится понятие «компетентная организация», ведущей характеристикой ко-
торой является компетентность всех ее сотрудников в регулярном разрешении проблем, 
приобретении и усвоении новых знаний, сообщаемых потребителями, членами организа-
ции друг другу, эффективном их распространении внутри организации благодаря посто-
янному обучению на основе собственного опыта и опыта других [4, с. 21]. Также одной 
из задач внутриорганизационного обучения выступает не только формирования общего 
организационного знания, но и развитие организационной культуры.  
Особая роль в управлении современной образовательной организацией принадле-
жит готовности и способности педагогического коллектива к использованию маркетин-
говых технологий. Во многом это влияет на то, насколько грамотно будет осуществлять-
ся руководство политикой продвижения и насколько каждый сотрудник общеобразова-
тельной организации вовлечен в процесс маркетинговых коммуникаций. 
Понятие «маркетинговая технология» является многоаспектным и у различных ис-
следователей имеет свое значение.  
По мнению Н.Д. Эриашвили, маркетинговые технологии представляют собой со-
вокупность стадий, операций, приемов и действий, необходимых для реализации марке-
тинговых решений. При этом стадия – это обособленная часть маркетинговой техноло-
гии, обеспечивающая решение нескольких задач и объединяющая определенное количе-
ство операций. Операция – обособленная часть технологической стадии, призванная ре-
шить одну задачу и состоящая из приемов. Прием – часть операции, представляющая со-
бой определенный шаг на пути ее выполнения. Действие – минимальная часть приема: 
определенные физические, интеллектуальные, информационные движения [11, c. 179]. 
Рассматривая политику продвижения в управленческом контексте, необходимо 
заметить, что современная образовательная организация является открытой системой, 
активно взаимодействующей с внешней средой и реагирующей на ее изменения. Каким 
бы ни был содержательным и технологичным предлагаемый образовательный продукт – 
если о нем никто не знает, значит для рынка он не существует, так как тенденции миро-
вого и отраслевого развития рынка такие, как глобализация и информатизация формиру-
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ют новый тип потребителя, готового к диалогу и обилию информации, принимающего 
решения на основе анализа имеющихся данных и опыта. В том числе и решения, связан-
ные с выбором образовательных услуг. В связи с этим управление образовательной орга-
низацией предполагает ее готовность к реализации активной коммуникационной полити-
ки, соответствующей их стратегии, миссии и задачам и доступной как реальным, так и 
потенциальным потребителям образовательных услуг. 
В теории маркетинга «коммуникативный процесс принято рассматривать как ин-
терактивный диалог между компаниями и их потребителями, осуществляющийся на ста-
диях подготовки к продаже, самой продажи, покупки товара и дальнейшего распоряже-
ния».  
Н.К. Розова отмечает, что коммуникация – это двусторонний процесс, в котором 
отправитель и получатель сообщения действуют в контексте соответствующих им цен-
ностных ориентаций, своих взаимоотношений и общественной ситуации. Таким образом, 
автор еще раз подчеркивает интерактивность и обусловленность коммуникационного 
процесса. 
Интересна, на наш взгляд, следующая трактовка А.П. Егоршина: «маркетинговые 
коммуникации – это специально разработанный и управляемый процесс обмена инфор-
мацией между различными субъектами рынка в целях достижения взаимопонимания». В 
своем определении автор делает акцент на субъект – субъектном взаимодействии участ-
ников процесса маркетинговых коммуникаций. 
Г.Д. Бухарова отмечает, что классическая модель маркетинговой коммуникации 
предполагает необходимость выявить качественные характеристики своей целевой ауди-
тории и определить их количественно; определить желаемую ответную реакцию (в том 
числе и в количественном выражении); выбрать способ обращения (содержание и харак-
тер информации, рекламные аргументы); определить требования и пожелания к режимам 
и форме предъявления информации, сопоставив их со свойствами и возможностями дос-
тупных средств ее распространения; определить способ распространения и носителей 
информации; выбрать свойства, характеризующие источник обращения; собрать и про-
анализировать информацию, поступающую по каналам обратной связи.  
Для того чтобы увидеть взаимообусловленность таких понятий, как «маркетинго-
вые коммуникации» и «продвижение», рассмотрим сущность второго термина. 
Принято понимать, что продвижение – любая форма распространения сообщений, 
используемых организацией для информации, убеждения или напоминания людям о сво-
их товарах, услугах и образах, идеях общественной деятельности или влиянии на обще-
ство, а также создающих лояльность потребителей и общества к этой организации. 
Так, Н.П. Литвинова поясняет, что распространение или продвижение образова-
тельных услуг – это процесс, посредством которого учебное заведение делает свои про-
граммы и услуги доступными для своих целевых рынков.  
Выделяют два типа целей продвижения: экономические и неэкономические. К эко-
номическим целям продвижения можно отнести: привлечение спонсоров; увеличение 
спроса на дополнительные образовательные услуги; получение грантов и т.д.. К неэко-
номическим целям продвижения можно отнести: формирование имиджа образовательно-
го учреждения и повышение его статуса; формирование лояльности к образовательному 
учреждению и его услугам; увеличение или сохранение доли рынка; обеспечение лидер-
ской позиции на рынке образовательных услуг; освоение новых рынков или сегментов; 
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создание образа предлагаемых образовательным учреждением услуг в соответствии со 
стратегией развития образовательного учреждения (престижности, низких цен, иннова-
ционности и т.д.); удержание имеющихся и привлечение потенциальных клиентов; де-
тальное информирование о параметрах предлагаемых услуг, объяснение их специфики, 
особенностей образовательного процесса; обеспечение узнавания новых услуг; формиро-
вание лояльности к существующим образовательным услугам; создание энтузиазма и 
эмоционального отношения к образовательному учреждению среди участников комму-
никаций; формирование конкурентного преимущества образовательного учреждения и 
т.д. 
Остановимся более подробно на каждом из видов продвижения, к которым отно-
сятся: реклама, PR, стимулирование, спонсорство, брендинг. 
Реклама – один из наиболее часто используемых видов продвижения. Т.В. Щебро-
ва дает следующее определение: «Реклама – распространяемая в любой форме, с помо-
щью любых средств информация об образовательном учреждении, его образовательных 
услугах, которая предназначена для неопределенного круга лиц и призвана формировать 
или поддерживать интерес к этому образовательному учреждению и его образователь-
ным услугам». 
В соответствии со ст.2 Федерального Закона № 108–ФЗ «О рекламе», «реклама – 
это распространяемая в любой форме, с помощью любых средств информация о физиче-
ском или юридическом лице, товарах, идеях и начинаниях, которая предназначена для 
неопределенного круга лиц и призвана формировать или поддерживать интерес к этим 
физическому, юридическому лицу товарам, идеям и начинаниям и способствовать реали-
зации товаров, идей, начинаний.  
Важным условием эффективности рекламного воздействия является правильный 
выбор средств рекламы и рекламных носителей.  
Чаще всего выделяют следующие виды средств рекламы:  
– акустические средства рекламы – идея воплощения рекламного обращения 
связана с передачей воздействия через слух получателя. Примерами такого обращения 
могут служить: внутришкольное радио, аудиоролики, используемые во время городских, 
областных и врутришкольных мероприятий, школьные новости, личное рекламное 
обращение к аудитории (плюсами данного вида рекламных средств являются быстрота и 
невысокая стоимость изготовления, возможность создания эмоциональных образов за 
счет добавления музыкального фона, создание эмоционально окрашенных образов. К 
очевидным минусам относится невозможность передачи большого объема информации и 
ограниченное количество повторов); 
– графические средства рекламы – идея воплощения рекламного обращения 
связана с передачей воздействия с помощью статичного изображения, как правило, 
сопровождающейся текстовой информацией.  
Связи с общественностью (PR) – это инструмент коммуникационной политики, 
который использует различные формы коммуникаций, направленных на выявление об-
щих представлений или интересов, поддержание доброжелательных отношений между 
организацией и общественностью, достижение взаимопонимания, основанного на правде, 
знаниях и полной информированности.  
PR–деятельность – комплекс мероприятий, проводимых организацией в целях ус-
тановления и поддержания хороших взаимоотношений с целевыми и референтными 
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группами, увеличения позитивной известности компании, развития имиджа, устранения 
негативного отношения, лоббирования своих интересов, совершенствования внутренних 
связей, формирования организационной культуры. PR–деятельность в отличие от рекла-
мы сочетает размещение платной заказной информации о компании в СМИ с формиро-
ванием информационных поводов с последующим предоставлением их СМИ. 
Реклама и PR могут быть реализованы по одинаковым каналам распространения, 
при этом они выполняют различные функции. Т.Д.Маслова предлагает сравнивать рек-
ламу и PR по следующим критериям: характер деятельности, задачи коммуникации и пе-
риод решения задач.  
Стимулирование – это инструмент коммуникационной политики, который пред-
ставляет собой систему побудительных мер и приемов, носящих, как правило, кратко-
временный характер и направленный на поощрение покупки или продажи товара. Ос-
новными характеристиками стимулирования как инструмента маркетинговых коммуни-
каций являются дополнительная мотивация, информативность, быстродействие, ненавяз-
чивость, стимулирование действия.  
Прямой маркетинг – это интерактивная маркетинговая система, в которой для по-
лучения определенного отклика и/или для заключения договора на обучение в любом ре-
гионе используется одно или несколько средств коммуникации. Прямой маркетинг – это 
наиболее быстро развивающийся инструмент продвижения, потому что обеспечивает по-
требителей удобством, эффективностью и сокращением времени, необходимого для при-
нятия решения. Основными инструментами прямого маркетинга являются: база данных; 
личная продажа; телефонный маркетинг; прямая почтовая рассылка; электронный марке-
тинг. 
Спонсорство – это вид продвижения, основанный на сотрудничестве двух или бо-
лее организаций, представляющий собой финансирование участниками (спонсорами) оп-
ределенных рекламных PR или иных проектов в обмен на продвижение их товаров или 
услуг со стороны спонсируемых организаций. Н.П.Литвинова делает акцент на коммер-
ческом характере спонсорства, определяя это понятие как «деловые отношения между 
теми, кто представляет фонды, ресурсы или услуги и отдельным лицом или организаци-
ей, предлагающей в ответ определенные права и партнерство, приносящие коммерче-
скую выгоду».  
Этапы реализации маркетинговой технологии продвижения предоставляемого 
продукта следующие: 
– анализ текущего состояния процесса продвижения продукта; 
– разработка основной идеи информационного сообщения, передаваемого потре-
бителю продукта; 
– подготовка информационных средств для передачи информационного 
сообщения; 
– практическая реализация разработанной маркетинговой технологии 
продвижения; 
– оценка эффективности комплекса проведенных мероприятий [10, c. 111]. 
Говоря о критериях эффективности маркетинговой технологии продвижения 
следует отметить, что они во многом обуславливаются особенностями предоставляемого 
организацией продукта. Однако, для образовательной организации результат чаще всего 
выражается в удовлетворённости и приверженности потребителя [10, c. 112]. 
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Одной из современных тенденций является динамичность нарастания объемов 
информации и, соответственно, отставание способности человека адаптироваться к изме-
нениям в окружающем его мире и к темпам этих изменений. 
Широкое применение информационно–коммуникационных технологий создало 
предпосылки для активного использования дистанционной поддержки образовательных 
услуг [2, c. 244]. Использование в обучении электронного контента мобилизирует обра-
зовательный процесс, оказывая информационную поддержку и делая его наиболее дос-
тупным для обучающихся, что также может стать ключевым конкурентным преимущест-
вом дополнительных образовательных программ во внешней среде [15, c. 80]. 
В системе дистанционного обучения широко используются разнообразные средст-
ва: электронные издания, компьютерные обучающие системы в обычных и мультиме-
дийных вариантах исполнения, компьютерные сети и т.д. [7, c. 359].  
В настоящее время среди компьютерных обучающих систем особую популярность 
приобрела система дистанционного обучения Moodle (модульная объектно–
ориентированная динамическая управляющая среда). Система Moodle предназначена для 
конструирования учебных курсов в режиме on–line для создания виртуальной образова-
тельной среды, включающая набор средств для разработки дистанционных курсов, пре-
доставляя возможность дистанционного управления обучением. [3, c. 302]. 
В дистанционном обучении используются компьютерные сети в режиме удален-
ных баз данных, в том числе Интернет, электронные конференции и электронная поч-
та. Современная электронная почта позволяет за считанные секунды передавать адреса-
ту, который может находиться на значительном расстоянии от отправителя,электронные 
сообщения.Возможности электронной почты могут быть использованы как средство мас-
совой рассылки сообщений, или же отправки сразу нескольких сообщений одному адре-
сату. Простота и удобство использования электронной почты, высокая надёжность дос-
тавки сообщений являются неоспоримыми достоинствами её использования [16, c. 257]. 
Помимо обмена текстовыми сообщениями, современная электронная почта также 
предоставляет возможность отправки и получения графических материалов, звуковых и 
видео файлов, текстовых документов и т.д. В настоящее время получает всё большее 
распространение такой сервис электронной почты, как хранение файлов в Интернете (на-
пример, Google Диск) и их редактирование в режиме on–line, мобилизируя процесс изме-
нения и передачи документов, делая их доступными на любых компьютерных устройст-
вах с подключением к сети Интернет [12, c. 57]. 
Рассмотрим особенности использования маркетинговой технологии «Direct–mail» 
в продвижении дополнительных образовательных услуг и уточним критерии её эффек-
тивности. 
«Direct–mail» –этопрямая адресная рассылка по почте, (в том числе по электрон-
ной почте), в социальных сетях, по специализированным информационным Интернет ка-
налам и т.д. К ее основным преимуществам можно отнести следующее:  
– обращение к целевым группам, которые поддаются классификации и делению; 
– персональное обращение к конкретному клиенту;  
– обращение к адресату останется втайне от конкурентов;  
– неограниченный объем рекламы; 
– возможность постоянного контакта с клиентом [5, c. 41]. 
Использование электронной рассылки эффективно используется для продвижения 
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дополнительных образовательных услуг [8, c. 210].Посредством электроннойрассылки до 
целевого потребителя образовательных услуг доставляется информация о особенностях 
дополнительных образовательных программ, предоставляемыми образовательными уч-
реждениями, их преимуществах. Для обучающихся, рассылка по E–mail служит напоми-
нанием о выполнении внеаудиторной работы, в качестве рекламного сообщения о других 
программах дополнительного образования и т.д. [1, c. 196]. 
Можно выделить следующие компоненты маркетинговой «Direct–mail» 
технологии продвижения программ дополнительного образования с точки зрения 
технологического подхода: 
1) цель реализации: повышение эффективности продвижения программ 
дополнительного образования; 
2) предмет, подлежащий технологическим изменениям: процесс продвижения 
программ дополнительного образования; 
3) способы и методы воздействия: прямая рассылка информационных сообщений 
до потребителя; 
4) средства технологического воздействия: Интернет, мультимедийные 
компьютерные технологии, электронная почта, системы дистанционного обучения и т.д.; 
5) управление действием технологии: разработка этапов реализации 
маркетинговой «Direct–mail» технологии продвижения программ дополнительного 
образования [14, c. 155]. 
Соответственно рассмотренным выше этапами реализации маркетинговой 
технологии, представимпоэтапно реализацию«Direct–mail» технологии продвижения 
программ дополнительного образования: 
I. Анализ текущего состояния процесса продвижения дополнительных 
образовательных программ, выявление критериев эффективности продвижения; 
II. Разработка основной идеи информационных сообщений, передаваемых 
потребителю данной образовательной услуги; 
III. Подготовка информационных средств прямой рассылки для передачи 
информационного сообщения; 
VI. Практическая реализация разработанной маркетинговой технологии 
продвижения «Direct–mail»; 
V. Критериальная оценка эффективности маркетинговой «Direct–mail» технологии 
продвижения программ дополнительного образования. 
Рассмотрев особенности продвижения программ дополнительного образования, а 
также особенности реализации «Direct–mail» технологии в продвижении, нами определе-
ны следующие критерии эффективности её реализации: 
– удовлетворённость потребителя в качестве программ дополнительного образо-
вания как предоставляемой услуги; 
– приверженность потребителя к данной образовательной услуге и организации их 
предоставляющей. 
Согласно проведённому теоретическому исследованию, нами выработан алгоритм, 
определяющий этапы реализации разработанной нами маркетинговой «Direct–mail» 
технологии продвижения программ: 
I Этап. Анализ процесса продвижения дополнительных образовательных 
программ (анализ процесса продвижения дополнительных образовательных программ, 
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выявление критериев эффективности продвижения; анализ е–mail рассылок, 
реализуемых преуспевающими организациями на рынке образовательных услуг). 
II Этап. Разработка содержания информационных ресурсов (разработка учебного 
курса в виде электронного пособия в системе Moodle 2.0, формирование дистанционной 
поддержки образовательного процесса; разработка структуры и содержания 
информационных сообщений е–mail рассылки). 
III Этап. Формирование базы данных потенциальных потребителей для 
электронной рассылки информационных сообщений. 
IV Этап. Практическая реализация рассылки. 
V Этап. Оценка эффективности маркетинговой «Direct–mail» технологии на 
основе выявленных критериев. 
Далее рассмотрим поэтапно процесс реализации маркетинговой «Direct–mail» 
технологии продвижения программ дополнительного образования ППОиСУ ИНПО 
НовГУ. Данная технология может быть реализована как для продвижения программ 
дополнительного образования внешним потребителям образовательных услуг, так и 
программ внутрифирменного обучения. 
На первом этапе «Direct–mail» технологии мы провели проблемно–
диагностический анализ. Анкеты отправлялись обучающимся посредством электронной 
рассылки на почту адреса электронного доступа к анкете, опубликованной в сервисе 
«Google Формы». Цель исследования заключается в выявлении оценки обучающихся 
эффективности обучения, определении актуальных направлений модернизации 
образовательного процесса, а также выявлении наиболее эффективных способов 
продвижения дополнительных образовательных программ. 
Результаты анкетирования, на которые нам необходимо обратить внимание в це-
лях улучшения процесса внедрения маркетинговой технологии, представлены ниже. 
Так, результаты ответов на вопрос анкеты: «Устраивают ли Вас получаемые зна-
ния по данной образовательной программе для применения в профессиональной деятель-
ности?» показали, что для 61% респондентов ожидание не полностью соответствовали 
содержанию программы обучения. При формировании и корректировке уже существую-
щих программ обучения необходимо обратить внимание на величину данного показате-
ля. 
Анализ ответов на следующие вопросы (Удовлетворены ли Вы доступностью и 
своевременностью предоставления учебной информации?»; «Возникали ли у Вас трудно-
сти с поиском необходимой учебной литературы для выполнения самостоятельной вне-
аудиторной работы?»; «Как вы оцениваете организацию самостоятельной работы в 
процессе обучения на кафедре ВУЗа? Организация самостоятельной работы») показал, 
что вполне удовлетворены доступностью и своевременностью предоставления учебной 
информации лишь 20%, 80% удовлетворены частично, что говорит о возникновении 
трудностей при получении обучающимися информации. Только у 49% респондентов не 
возникло трудностей с поиском учебной литературы. Для улучшения данного показателя 
удовлетворенности кафедре ВУЗа необходимо содействовать обучающимся в формиро-
вании рекомендованного списка литературы для изучения и анализа. 
Лишь 12% респондентов оценили организацию самостоятельной работы в процес-
се обучения на высший балл, большинство оценило организацию самостоятельной рабо-
ты на 4 балла (средний балл), что свидетельствует о недостатках и актуальности дистан-
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ционного сопровождения образовательного процесса. 
Важными при оценке приверженности обучающихся являются следующие вопро-
сы анкетирования: «Хотели бы Вы в дальнейшем обучаться по другим, актуальным для 
Вас, образовательным программам», «Готовы ли Вы рекомендовать дополнительные 
образовательные программы, реализуемые кафедрой ППОиСУ, своим коллегам, знако-
мым, родственникам?» (диаграмма 1). 
 
 
Диаграмма 1 – Результаты вопросов анкетирования обучающихся для определения 
приверженности обучающихся 
 
Негативным показателем приверженности обучающихся к образовательным услу-
гам ВУЗа является нежелание большинства респондентов к обучению по другим образо-
вательным программам, реализуемых кафедрой. 
Респонденты также высказали свои пожелания по улучшению процесса обучения 
в рамках программам дополнительного образования, самыми популярными из которых 
являются:  
– улучшение содержания заданий, опираясь на большую практическую ориенти-
рованность знаний и навыков, формируемых в рамках выбранной ими образовательной 
программы; 
– создание образовательных Интернет порталов с необходимой методической и 
учебной литературой по профилю обучения. 
Также по результатам анкетирования выявлено, что для большинства обучающих-
ся и прошедших обучение по дополнительным образовательным программам, электрон-
ная почта является актуальным средством коммуникации.  
В результате проведённого анкетирования нами уточнены показатели критериев 
эффективности продвижения программ дополнительного образования: 
1. Удовлетворённость потребителей в обучении по программам дополнительного 
образования: 
– содержанием дополнительной образовательной программы; 
– технологиями, используемыми в образовательном процессе; 
– обслуживанием в рамках образовательного процесса. 
2. Приверженность обучающихся, выраженная в: 
– готовности обучения по другим образовательным программам, реализуемых ка-
федрой; 
– готовности рекомендовать дополнительные образовательные программы; 
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– желании получать на электронную почту актуальную информацию о новых на-
правлениях программ дополнительного образования. 
Далее нами был произведён анализ E–mail рассылок, реализуемых преуспеваю-
щими организациями на рынке образовательных услуг для формирования эффективной 
структуры сообщения электронной информационно–просветительской рассылки о реали-
зуемых дополнительных образовательных программах в целях их продвижения 
(«ADCONSULT»; «Системы Финансовый директор»; «Школа финансового директора» 
(ООО «Актион управление и финансы»), рассылки Р.Гандапаса и И. Кона.) 
На втором этапе реализации маркетинговой технологии продвижения «Direct–
mail» нами был разработан учебный курс в виде электронного пособия раздела 
«Маркетинг образования» модуля «Экономика и маркетинг образования» в системе 
Moodle 2.0 с целью формирования дистанционной поддержки образовательного 
процесса.  
Также на данном этапе нами разработана структура сообщения электронной 
рассылки о реализуемых дополнительных образовательных программах в целях их 
продвижения и на ее основе был подготовлен пример письма для электронной 
информационно–просветительской рассылки с использованием приёмов привлечения 
внимания адресата целях продвижения дополнительных образовательных программ.  
Также было сформировано содержание письма для обучающихся по электронному 
курсу «Маркетинг образования», рассылаемых в целях мониторинга образовательного 
процесса. 
Процесс реализации разработанной маркетинговой технологии «Direct–mail» был 
построен следующим образом: рассылка информации о формировании дистанционного 
курса; регистрация обучающихся в системе дистанционного обучения Moodle 2.0; добав-
ление обучающихся преподавателем в список обучающихся дистанционного курса на 
Moodle 2.0; электронная рассылка обучающимся писем о готовности к началу обучения, 
краткое инструктирование; обучающиеся выполняют самостоятельное задание, выгру-
жают его в базу данных выполненных заданий курса в соответствии с темой; проверка и 
оценивание выполненных заданий преподавателем; массовая электронная рассылка обу-
чающимся о выполнении проверки преподавателем; рассылка электронных писем о под-
готовке к контрольному тестированию; итоговая рассылка электронных сообщений (сту-
дентам высылается ссылка на анкету для оценки качества образования, размещённую на 
сервисе «Google Формы»).  
Анализ сравнения результатов исходного и контрольного анкетирования показал, 
что в результате реализации маркетинговой «Direct–mail» технологии критерии удовле-
творённости и приверженности обучающихся выросли по всем показателям. Наиболее 
положительная динамика наблюдается по показателям: 
– удовлетворённости технологиями, используемыми в образовательном процессе, 
выраженные в: доступности учебной информации – выросла на 38,6% (до 20,4% были 
вполне удовлетворены, 59,0% – после, см. диаграмму 5), удовлетворённости организаци-
ей самостоятельной работы – выросла на 45,94% (с 12% оценивания на 5 баллов до 
57,7%, см. диаграмму 6); 
– приверженности обучающихся, выраженной в: готовности рекомендовать до-
полнительные образовательные программы: вырос в два раза (с 35,5%, до 68,25%,). 
В ходе теоретического исследования было определено, что существует объектив-
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ная необходимость модернизации содержания и технологий дополнительных образова-
тельных программ с учетом запросов потребителей образовательных услуг в условиях 
информационного общества и реализацией образовательного процесса с использованием 
возможностей современных информационных технологий. 
При оценке результатов внедренной технологии, были рассмотрены критерии эф-
фективности, которые базировались на изменении ключевых показателей – привержен-
ности обучающихся и удовлетворенности образовательными услугами. 
Использование «Direct–mail» как технологии продвижения образовательных услуг 
даёт образовательной организации возможность для широкого охвата целевой аудитории 
с целью формирования лояльности и приверженности потребителей (в том числе и педа-
гогического персоанла как внутреннего потребителя), и соответственно стимулирования 
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4.2. Состояние проблемы повышения эффективности управления муниципальной 
системой образования в теории и практике педагогики 
 
Вопросам управления образованием в педагогической науке всегда придавалось 
большое значение. В последнее время в связи с особенностями, протекающими в обще-
стве, и проблемами, которые возникают в управлении школами, появилось немало ис-
следований, отражающих многообразие взглядов на управление образованием в целом.  
Такое повышенное внимание современных ученых объясняется актуальностью 
проблемы управления образованием, а также стремлением исследователей продвинуться 
в ее понимании. Понятие «управление» является основным в теории управления, а также 
науке о процессах управления в педагогических системах. 
Анализ научной литературы показал, что на современном этапе существует боль-
шое количество понятий «управление», зачастую довольно противоположных. Так, к 
примеру, И.С. Мангутов и Л.И. Уманский приводят в монографии сорок четыре его де-
финиции В.Г. Афанасьев под управлением понимает действия, операции, выполняемые в 
процессе последовательно сменяющихся стадий управленческого цикла [1].  
Наиболее развернутым, на наш взгляд, является определение управления, данное 
М.М. Поташником, который считает, что управление как процесс представляет собой 
способ, технологию, методику, механизм осуществления плана во времени, последо-
вательной смены состояний, стадий, этапов развития для достижения результатов . 
С позиции П.И. Третьякова, управление – целенаправленная деятельность субъек-
тов управления различного уровня, обеспечивающая оптимальное функционирование и 
развитие управляемой системы (субъекта), перевод ее на новый, качественно более высо-
кий уровень по фактическому достижению цели с помощью необходимых оптимальных 
педагогических условий, способов, средств и воздействий. Вышеизложенное позволяет 
утверждать, что в настоящее время существующие подходы к определению понятий 
«управление», «управленческая деятельность» являются предметом исследования рос-
сийских ученых. Более того, наличие различных подходов к управлению дает основание 
говорить не только о взаимосвязи подходов, но и об их взаимопроникновении. 
Посмотрим, как данное понятие рассматривается в зарубежной педагогике. Так, 
М. Альберт, М.Х. Мескон, Ф. Хедоури и др. трактуют управление как процесс планиро-
вания, организации, мотивации, контроля с целью формирования и достижения цели ор-
ганизации. 
По мнению П. Драккера, управление – это особый вид деятельности, превращаю-
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щий неорганизованную толпу в эффективную целенаправленную и производительную 
группу. Управление как таковое является и стимулирующим элементом социальных из-
менений, и примером значительных социальных перемен. И, наконец, именно управле-
ние, в большей степени, чем что–либо другое, объясняет самый значительный социаль-
ный феномен нашего века: взрыв образования. 
Согласно точки зрения Л. Гьюлик, управление – наука, так как систематически 
изучает явления, сгруппированные в отдельные теории, стремится на систематизирован-
ной основе понять, почему и как люди систематически работают вместе для достижения 
определенных целей и для того, чтобы сделать эти системы сотрудничества более полез-
ным для человечества. А, с другой стороны, управление – искусство, которому можно 
научиться только через опыт и которым в совершенстве овладевают только люди, имею-
щие к этому талант. И мы разделяем эту точку зрения. 
Таким образом, зарубежные ученые трактуют понятие "управление" на основе ме-
неджмента и маркетинга. Подведем итоги. Анализ научной литературы в области упра-
вления образованием позволяет сказать, что во всех определениях управления есть инва-
риантные признаки: цель педагогического управления и перевод управляемой системы в 
качественно новое состояние. 
Нам ближе определение, данное П.И. Третьяковым, который, описывая дефини-
цию закладывает такое понятие, как эффективность управления. («...перевод системы на 
новый, качественно более высокий уровень по фактическому достижению цели с помо-
щью необходимых оптимальных педагогических условий, способов, средств и воздейст-
вий») . 
В рамках системного подхода необходимо определиться с понятием «функция», 
ибо управленческая деятельность – это всегда упорядочение, совокупность действий по 
преобразованию объекта деятельности и по обеспечению его движения к заданной цели. 
Под функцией управления современные ученые понимают действия, операции, 
выполняемые в процессе последовательно сменяющихся стадий управленческого цикла. 
Для нас является продуктивным определение функций, данное П.И. Третьяковым, рас-
сматривающий их как специальный вид управленческой деятельности, образующий 
управленческий цикл. 
Известно, что процесс управления состоит из определенных звеньев, находящихся 
в строгой последовательности и образующих управленческий цикл. Функциональные 
звенья управления рассматриваются как определенные виды деятельности, которые тес-
но взаимосвязаны и последовательно, поэтапно сменяют друг друга, образуя единый 
управленческий цикл. Недооценка какого–либо из функциональных элементов приводит 
к изменению всего процесса управления и снижению его конечных результатов. 
Точки зрения ученых на количество функций остаются неоднозначными: часть из 
них (Г.Г. Габдуллин, Ю.А. Конаржевский, А. Файоль и др.) считают, что управленческий 
цикл состоит из пяти функций – предвидение, организация, распорядительство, коорди-
нация, контроль. Другие исследователи (М.М. Поташник и др.) выделяют четыре функ-
ции (планирование, организация, руководство и контроль). Остальные исследователи ис-
ключают ту или иную уже классическую функцию управления и, включая свою, тем са-
мым, сохраняют количество функций – четыре (М. Альберт, М.Х. Мескон, Ф. Хедоури и 
др.). Ю.А. Конаржевский в число пяти управленческих функций включает, педагогиче-
ский анализ, подготовку управленческого решения (планирование), организацию, кон-
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троль, регулирование. Системообразующей и управляющей для педагогических систем 
ученый считает функцию педагогического анализа, что в целом соотносится с мнением 
В.Г. Афанасьева.  
 Поэтому Ю.А. Конаржевский предлагает следующее общее название функции – 
подготовка и принятие управленческого решения. Для краткости он назвал эту функцию 
планированием, так как план является разновидностью управленческого решения. 
Однако, как считает Г.Г. Габдуллин, предложенное деление управленческого цик-
ла на отдельные функции весьма условно, относительно. Все функции неразрывно связа-
ны, накладываются, переплетаются. Поэтому четких граней между функциями управле-
ния установить невозможно, но знать содержание каждой функции необходимо, ибо на-
учное управление тем и отличается, что оно основывается на тесной взаимосвязи всех 
видов управленческой деятельности, на взаимообслуживании функций управления, на 
понимании того, что именно результат их взаимодействия лежит в основе управляющей 
системы .  
Нам удалось выявить некоторый перечень тех ведущих функций, который должен 
выполнять орган образования в управлении муниципальной образовательной системой. 
И в этой связи нам представляется интересной точка зрения П.И. Третьякова , который 
указывает на определение состава и содержания функций управления муниципальной 
образовательной системой как целостной социально–педагогической системой. При по-
становке общей цели – создание целостной системы муниципального управления образо-
вательными учреждениями для оптимизации их функционирования в условиях развития 
самоуправления – выделенные функции должны реализовывать следующее специфиче-
ское для этого уровня содержание. 
Целеопределение выступает как процесс проектирования самоуправления шко-
лой, личности обучаемого, воспитуемого на основе социального заказа. Содержание са-
моуправления, обучения, воспитания и развития составляет информационную основу ор-
гана образования. 
Педагогический анализ будет направлен на экспертное изучение состояния, тен-
денций развития, диагностическую оценку процесса управления, управленческой дея-
тельности руководителей школы, органов самоуправления, итогов обучения и воспита-
ния по конечным результатам, выработку предложений по поддержанию системы школы 
и направлений ее развития. 
Планирование и прогнозирование заключается в определении ближних и даль-
них результатов управленческой деятельности, обучения и воспитания в определенных 
условиях осуществления. 
Управленческие и педагогические решения направлены на выбор оптимальных 
способов влияния на педагогическую систему школ. 
Организация исполнения связана с реализацией социального заказа посредством 
разработки нормативной документации, вариативных учебных планов, программ, посо-
бий, взаимодействия (обеспечивающих и осуществляющих) участников педагогического 
процесса. 
Экспертиза (контроль) предполагает сбор и анализ информации, оценку факти-
ческих результатов управленческой деятельности руководителей в разные интервалы 
времени. 
Регулирование и коррекция означает поддержание системы на заданном уровне 
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и обеспечение основы для перевода системы в качественно новое состояние, объединяя 
все виды управленческой деятельности в единое целое. 
Состав и последовательность функций, из которых состоит процесс управления 
для всех систем, включая и муниципальный уровень, сводится к тому, что функции 
управления рассматриваются как относительно самостоятельные виды деятельности. 
Между тем они взаимосвязаны и последовательно, поэтапно сменяют друг друга, образуя 
единый управленческий цикл. 
Управление муниципальной системой образования, основанное на: 1) информаци-
онно–аналитической; 2) мотивационно–целевой; 3)планово–прогностической; 4) органи-
зационно–исполнительской; 5) контрольно–диагностической; 6) регулятивно–
коррекционной функциях, их взаимосвязи, позволяет, на наш взгляд, реализовывать но-
вые, более сложные цели, каждая из которых связана с обеспечением социальной функ-
ции образования.  
Среди выделенных функций управления как видов деятельности системообра-
зующим фактором этого состава мы выделяем цель. 
 В новых социокультурных условиях перед муниципальными органами управле-
ния образованием, принимающими на себя ответственность за управление развитием 
сферы образования, встают группы целей, каждая из которых связана с обеспечением со-
циальной функции образования. 
Во–первых, это цели формирования единого образовательного пространства, 
обеспечивающего высокоэффективную систему услуг и условий, отвечающих образова-
тельным потребностям всех слоев и групп населения. 
Во–вторых, это цели формирования практики социализации и воспитания подрас-
тающего поколения с учетом общечеловеческих ценностей национальной культуры. 
 В–третьих, это цели превращения образования в развивающую и развивающуюся 
систему. 
Принципы управления вытекают из существующих закономерностей управле-
ния образованием, отражающих наиболее прочные, существенные, необходимые, объек-
тивные связи и отношения, возникающие и повторяющиеся в ходе осуществления управ-
ленческой практики. 
Опираясь на потребности школы, а также на опыт менеджмента в работе с персо-
налом, Ю.А. Конаржевский выделяет 15 принципов: 1) уважения и доверия к человеку;  
2) целостного взгляда на человека; 3) сотрудничества; 4) социальной справедливости;              
5) индивидуального подхода; 6) обогащения работы учителя; 7) личного стимулирова-
ния; 8) перманентного повышения квалификации; 9) консенсуса; 10) коллективного при-
нятия решений; 11) участия в управлении учителей и делегирование полномочий; 12) це-
левой гармонизации; 13) горизонтальных связей; 14) автоматизации управления; 15) по-
стоянного обновления. 
 Современные общие принципы образования в России многомерны и задают идеа-
лы и цели развития системы образования, систему координат в движении по проведению 
этих целей в жизнь. В итоге цель, превращаясь в средство, становится детерминирующим 
принципом по реализации цели. Все принципы взаимосвязаны, дополняют друг друга, 
раскрывая основные грани реформы образования: 1) демократизация; 2) многоуклад-
ность и вариативность, 3) регионализация. 4) национальное самоопределение школы;              
5) открытость; 6) гуманизация; 7) гуманитаризация; 8) дифференциация и мобильность; 
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9) развивающий деятельностный характер; 10) непрерывность. 
Опираясь на базовые принципы образования, считаем, что в реализации управле-
ния образованием целесообразно руководствоваться следующими принципами: 1) при-
оритет образующейся личности, в соответствии с которым управление образованием 
ориентируется на оказание «услуг» на основе учета личностных данных и тенденций 
внутри– и межличностного развития; 2) паритет между государственными, групповыми и 
индивидуальными потребностями участников образования; 3) демократизация взаи-
модействий субъектов образования на основе партнерства, сотрудничества и направлен-
ности на возможность самостоятельной реализации образования; 4) гуманизация управ-
ления образованием на основе социальной защиты всех участников образования и созда-
ния им условий, благоприятствующих развитию их образованности и профессионально–
педагогической квалификации без ущерба для здоровья; 5) опора на реализацию управ-
ления образованием посредством применения современных достижений науки и техни-
ки, создание условий для творческого подхода к управленческой деятельности каждого 
субъекта образования. 
Под методами управления мы понимаем способы воздействия субъекта управле-
ния на управляемый объект, а также субъектно–субъектные взаимодействия, которые 
обеспечивают единство системы управления, постоянно повышают ее эффективность. 
Наибольший интерес для нас представляют методы по сферам воздействия, кото-
рые можно разделить на общие и локальные. Общие методы «обслуживают» все функ-
ции управления, а локальные применяются лишь при выполнении отдельных. Второй 
подход основан на классификации управления: по объекту управления – универсальные 
методы, применяемые на всех уровнях управления: государственном, региональном, му-
ниципальном, институциональном; по субъекту управления – методы административно-
го, хозяйственного, общественного управления; по целям – методы управления стратеги-
ческие, тактические, оперативные; по механизму воздействия – методы социально–
политической, социально–экономической, психолого–педагогической направленности; 
по времени управленческих действий – перспективные, долгосрочные, текущие; по сти-
лю – авторитарные, демократические, либеральные. С точки зрения Г.Г. Габдуллина, 
классификация современных методов управления школой выглядит как группа методов, 
включающая психолого–педагогические – убеждение, личный пример, поощрение; со-
циально–педагогические – выдвижение перспективных идей, организация сотрудниче-
ства работников, единые требования, традиции; организационно–педагогические – 
трудовое сотрудничество, директива; социально–экономические – материальное сти-
мулирование, договор, хозрасчет [3]. 
П.И. Третьяков, характеризуя изменения в управлении на муниципальном уровне, 
отмечает, что идет процесс переосмысления объекта управления и управленческих функ-
ций. В результате осознания новых функций органов управления происходят изменения 
в их организационных структурах. Наряду с изменениями в организационных структурах 
происходят изменения и в методах реализации управленческих функций. Органы управ-
ления образованием овладевают методами разработки целевых программ и проектов, 
учебных планов и др. Идет поиск и освоение различных методов и средств диагностики 
результатов деятельности образовательных учреждений, аттестации педагогических кад-
ров, создания системы мониторинга за качеством образования [11]. 
Методы управления не могут быть эффективными и неэффективными вне кон-
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кретных условий, поэтому правильный выбор оптимального сочетания и соотношения 
различных методов и средств управления является задачей руководителей всех уровней 
управления. 
 Повышение эффективности управления обеспечивается максимальным использо-
ванием возможностей для получения полезного результата. Эффективность управления 
рассматривается как характеристика, отражающая отношение между достигнутой и воз-
можной продуктивностью, а продуктивность, в свою очередь, – это характеристика дея-
тельности, показывающая соотношение между полезностью полученных за какой–то пе-
риод времени результатов и связанными с этим затратами [11]. 
Таким образом, из вышеизложенного следует, что общая теория эффективности 
управления разработана недостаточно. Одни авторы связывают ее с обеспечением взаи-
модействия всех функций управления, другие – с социально–педагогическим климатом в 
коллективе, третьи – с достижением нужного, полезного результата. 
Оценить эффективность муниципального управления образованием – это значит 
определить, в какой мере оно обеспечивает успешность развития муниципальной систе-
мы образования. Соглашаясь с мнением Г.Г. Габдуллина и В.С. Лазарева, мы считаем, 
что создание определенных социально–педагогических условий и внедрение их в прак-
тику управления муниципальной системой образования является важным фактором по-
вышения эффективности ее управления. 
Анализ научных исследований по проблемам управления школой, управления 
процессом обучения привел к мысли о необходимости выявления особенностей управле-
ния муниципальной системой образования на современном этапе. Муниципальная обра-
зовательная система выделена исследователями как социально–педагогическая система. 
При этом она характеризуется следующими общесистемными признаками и свойствами 
всех педагогических систем: реальностью – является объектом социальной природы; 
сложностью – муниципальная система образования состоит из многочисленных подсис-
тем; динамичностью – непрерывно адаптируется к коренным преобразованиям в соци-
ально–политической и экономической сферах; открытостью – между муниципальной и 
региональной системами существуют определенные взаимосвязи; автономностью – гра-
ницы ее условны; целеустремленностью – сама система целиком и ее подсистемы могут 
видоизменять цели, выполнять разнообразные способы действий для достижения разных 
или одинаковых результатов; самоуправляемостью – упорядоченность структурно–функ-
циональных компонентов, их интеграция и взаимодействие со средой могут обеспечи-
ваться собственными органами и механизмом управления. 
Общим критерием выделения структурных элементов муниципальной системы 
образования, обусловливающим их взаимную близость и интеграцию, а также обеспечи-
вающим коммуникативные свойства системы и ее иерархическое строение, выступает 
управление. Управления может быть принято в качестве системообразующего фактора 
потому что, как справедливо подчеркивает В.Г. Афанасьев, именно посредством управ-
ления реализуется цель, которая стоит перед социальной системой и которая предопре-
деляет характер ее функционирования и развития [1]. 
В управлении системой образования ряд ученых (М.М. Поташник, Т.И. Шамова и 
др.) выделяют три уровня: стратегический – определение целей, принципов, приоритетов 
в управлении образованием; технологический – поиск способов реализации идей, теорий, 
управленческих функций; уровень личностных контактов [10, 16] . 
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Мы разделяем точку зрения Г.Н. Серикова и выделяем еще один уровень – такти-
ческий. Тактика управления позволяет конкретизировать обобщенные стратегические 
«правила» на соответствующий период осуществления управленческого взаимодействия 
субъектов [12]. 
 Каждой технологии управления должна соответствовать своя структура. Изучен-
ные нами модели управления (оргсхемы) муниципальными системами образования, про-
блемно–ориентированный анализ позволяет сделать следующие выводы: 1) традиционно 
существует четыре уровня управления (вертикальная структура); 2) управление осущест-
вляется на основе разделения функций по компетентности (линейно–функциональная 
структура); 3) в структурах управления появляются новые элементы (совет руководите-
лей образовательных учреждений, экспертный совет, координационный совет и т.п.);               
4) в структурах выделяются связи по типу управления (соуправление – самоуправление);                 
5) нередко схемы управления не имеют теоретического обоснования. 
Управление муниципальной системой образования может быть эффективным при 
наличии соответствующей организационной структуры управления, определенного 
управленческого функционала, которые соответствуют принципам, методам и функциям, 
целям и задачам, решаемым муниципальным органом управления образованием в новых 
социокультурных условиях. 
В то же время этот процесс, на наш взгляд, носит незавершенный характер, о чем 
свидетельствуют недостаточно разработанные аппарат и функции управления муници-
пальной образовательной системой. Это объясняется сменой ориентиров и приоритетов, 
ведущих к кардинальному изменению парадигмы всей системы образования. А проводя-
щаяся политика, направленная на усиление хозяйственной самостоятельности и культур-
ной самобытности регионов, передача части функций управления на региональный и му-
ниципальный уровни требуют глубокого осмысления и разработки механизмов эффек-
тивного управления, позволяющих муниципальной системе образования адаптироваться 
к новым жизненным условиям, непрерывно развиваться в новых обстоятельствах. 
Исследование проблемы повышения эффективности управления муниципальной 
системой образования в теории и практике педагогики позволяет вывести следующие 
выводы: 
1. Анализ состояния проблемы показал, что сложность, многоаспектность и взаи-
мозависимость управленческих проблем, определяющих характер практических преобра-
зований муниципального управления образованием, требуют новых форм и технологий 
муниципального управления, позволяющих повысить его эффективность. Пути повыше-
ния эффективности управления образованием на муниципальном уровне разработаны 
недостаточно. 
2. Анализ научной литературы, собственный педагогический опыт позволили 
представить категорийный аппарат проблемы исследования в следующем виде: муници-
пальная система образования – это система образовательных организаций (дошкольных, 
общеобразовательных школ, средних специальных учебных заведений, учреждений до-
полнительного образования, высших учебных заведений, учреждений послевузовского 
образования, учреждений системы переподготовки и повышения квалификации.) Систе-
ма служб, обеспечивающих анализ функционирования и развития образовательных уч-
реждений, повышение эффективности их работы и разрабатывающих критерии оценки 
деятельности этих учреждений (методические, психологические, социологические). 
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Совершенствование и развитие элементов системы обеспечивается через: управ-
ление, учебно–методическое, материально–техническое, финансово–экономическое и 
кадровое обеспечение; управление муниципальной образовательной системой – это це-
ленаправленный и организованный процесс, основанный на взаимодействии всех субъек-
тов, состоящий в неразрывности прямого и обратного воздействия со средой и направ-
ленный на формирование единого образовательного пространства, обеспечивающего вы-
сокоэффективную систему услуг и условий, отвечающих образовательным потребностям 
всех слоев и групп населения, превращающий образование в развивающую и развиваю-
щуюся систему, способную обеспечивать развитие и воспитание личности с учетом об-
щечеловеческих ценностей и ценностей национальной культуры, эффективное управле-
ние образованием – действенное, наиболее целесообразное, приводящее к достижению 
поставленной цели и дающее нужный результат. Об эффективности управления муници-
пальной системой образования мы прежде всего судим по достижению цели, которая 
стоит перед социально–педагогической системой и которая предопределяет ее функцио-
нирование и развитие. 
3. Повышение эффективности муниципального управления образованием мы свя-
зываем: а) с разработкой новой организационно–динамической модели структуры управ-
ления, которая соответствует его новым целям и задачам управления, связанными с 
обеспечением социальной функции образования; б) с равноправными и взаимосвязанны-
ми принципами, методами и функциями управления; г) с разработкой и созданием ком-
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4.3. Инновационные тенденции развития образовательного менеджмента вуза                     
в России и за рубежом 
 
Кардинальные изменения социально–экономической ситуации в России, произо-
шедшие в последние десятилетия, интенсивное развитие рыночных отношений и инте-
грационных процессов затронули и сферу высшего образования, поскольку вузы России, 
как и многих стран мира, оказались в ситуации острой конкурентной борьбы, что возла-
гает на управленческие кадры особую ответственность и требует от действующих и бу-
дущих руководителей университетов освоения такой области научного знания и управ-
ленческой практики, как образовательный менеджмент. Для педагогической науки явля-
ется актуальным осмысление образовательного менеджмента как междисциплинарного 
многоаспектного феномена; выявление педагогических аспектов, осмысление концепций 
и стратегий образовательного менеджмента в отечественной и зарубежной педагогике. 
Педагогическая составляющая данного феномена связана с содержанием и способами 
организации образовательного процесса, с трансляцией и формированием коллективного 
и индивидуального знания. При этом данные процессы осуществляются в организациях 
разного типа: школах и вузах, предприятиях, общественных организациях. В образова-
тельных организациях педагогическое управление переходит границы образовательного 
процесса и приобретает характер управления учреждением и организацией в целом, по-
скольку обучение в данных учреждениях, которые называют обучающими организация-
ми, является ведущей функцией. Наряду с этим, образовательный менеджмент способст-
вует развитию организаций различного типа как обучающихся организаций, стремящих-
ся к постоянным изменениям, отвечающим вызовам времени.  
Таким образом, актуальным остается сегодня вопрос о том, в каком ключе должен 
исследоваться образовательный менеджмент на современном этапе развития педагогиче-
ской науки – в системе управления образовательными процессами и образовательными 
учреждениями (управление образованием) или в системе инновационного управления 
организацией, посредством корпоративного образования ее персонала (управление по-
средством образования).  
Выявление этих альтернативных концептуальных позиций в отечественной и за-
рубежной педагогике может помочь осмыслить термин «образовательный менеджмент 
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вуза». Сегодня педагогическая наука должна ответить на вопрос, каким образом образо-
вательный менеджмент вуза может помочь университетам различных стран мира достичь 
высокого качества и эффективности научно–образовательной деятельности и обеспечить 
таким образом достижение конкурентных преимуществ на рынке научно–
образовательных услуг и инновационное развитие учреждения высшего профессиональ-
ного образования как обучающей и обучающейся организации. Новые контекстные усло-
вия развития высшей школы в различных странах мира обусловили актуальность теоре-
тического обоснования образовательного менеджмента вуза как управленческого меха-
низма, способного помочь университетам преодолеть существующие трудности и про-
блемы и выработать стратегию развития, адекватную вызовам времени.  
Многие десятилетия вузы отличались стабильностью, здоровым консерватизмом, 
традиционализмом, не подвергались ни внутренним, ни внешним влияниям, которые по-
будили бы вуз к изменениям. Зарубежный исследователь C. Кеrr писал: «Из социальных 
институтов, существовавших в западном мире в 1520 году, когда была основана люте-
ранская церковь, в узнаваемом виде существуют до настоящего времени – с теми же 
функциями и традициями, 85 институтов: католическая церковь, парламент Исландии, 
Великобритании и острова Мэн, лютеранская церковь, несколько швейцарских кантонов 
и 70 университетов. Канули в лету короли и их свита, феодальные лорды и вассалы, 
гильдии и монополии, а эти 70 университетов, словно застыли в том же положении и в 
тех же зданиях, с профессорами и студентами, делающими то же дело, и с управлением, 
осуществляемым теми же методами» [5]. 
В конце XX – начале XXI века ситуация резко изменилась. Во–первых, количество 
вузов значительно увеличилось, что опережает спрос реального сектора экономики в 
специалистах с высшим образованием. Кроме того, значительное количество вузов и 
особенно их филиалов не отвечают высоким стандартам качества образования и выпус-
кают специалистов с недостаточным уровнем подготовки. Во–вторых, в России и других 
странах постсоветского пространства на развитие высшей школы оказывает не благопри-
ятное влияние демографический фактор, который детерминировал сокращение количест-
ва абитуриентов и усилил конкурентную борьбу на рынке образовательных услуг. Осо-
бенно в невыгодной позиции оказались региональные университеты, поскольку введение 
единого государственного экзамена, лучшие шансы трудоустройства и более высокие 
доходы населения обусловили значительный отток абитуриентов в столичные вузы.  
В–третьих, общемировое развитие в настоящее время приобрело характер посту-
пательной революции во всех сферах жизни и деятельности. Во многих странах стали 
ощутимыми новые вызовы времени, новая информационная культура, технологический 
прогресс, коммерциализация деятельности вузов, экономика, основанная на знаниях, 
усиление конкурентной борьбы на рынке научно–образовательных услуг.  
Сформировавшийся в последние двести лет в Европе тип университета в основе 
своей развивает идеи В.Гумбольдта об исследовательском университете. Поиск истины в 
процессе исследований, передача и распространение ее в процессе обучения, формиро-
вание личности с высокой интеллектуальной культурой в процессе воспитания – основ-
ные задачи университета. Все три задачи тесно взаимосвязаны, и процесс их решения ба-
зируется на наличии академической свободы университетов. Соединение научно–
исследовательской и преподавательской деятельности принято называть первой акаде-
мической революцией, однако сегодня мы становимся свидетелями второй академиче-
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ской революции, которая происходит как следствие радикальных технологических, эко-
номических, культурных сдвигов, охвативших все социальные институты общества в по-
следней четверти XX века. Знания и информация стали значимым фактором развития со-
временной экономики и обеспечения конкурентоспособности. Во всем мире говорят об 
экономике знаний, об обществе, основанном на знании, и даже «Европе, объединенной 
знанием». 
Первоначально термин «экономика знаний» относился к одной из экономических 
дисциплин. Сейчас он обозначает современный тип экономики в целом, высокотехноло-
гическую цивилизацию, информационное общество, которые меняют саму образователь-
ную среду. Если традиционно знания оставались в стенах университета и передавались 
от профессоров студентам, то теперь в новой образовательной среде действуют разнооб-
разные и многочисленные источники получения знаний.  
Неадекватность традиционных моделей управления вузом в условиях формирова-
ния инновационно–рыночной образовательной среды становится все более очевидной. 
Характерными чертами современного отечественного вузовского управления становятся: 
практическая ориентированность; активное заимствование зарубежного опыта; примене-
ние в управленческой деятельности рыночно ориентированного подхода. Если традици-
онный тип функционирования вуза был связан с воспроизводством заданного числа спе-
циалистов определенного профиля, то инновационный, соответствующий модернизаци-
онным переменам, должен быть сориентирован на подготовку конкурентоспособных вы-
пускников, востребованных на рынке труда, с учетом социальных, культуротворческих и 
мировоззренческих эффектов вузовской деятельности [3]. 
Следовательно, реальность меняется, становясь все менее похожей на представле-
ния о ней, которые сложились в теории управления. Пришло время пересмотреть их и 
попытаться сформулировать новые представления, которые формируются в плоскости 
развития теории образовательного менеджмента высшей школы. Образовательный ме-
неджмент вуза сохраняет основные сущностные признаки образовательного менеджмен-
та как генеральной категории: междисциплинарность, интегративность, информационная 
открытость, инновационность и др. Наряду с перечисленными признаками следует отме-
тить такую важную сущностную характеристику образовательного менеджмента вуза как 
его дуалистическую природу, которая проявляется в дуализме целей, содержательных 
доминант и стратегии управления вузом.  
Во–первых, дуалистическая природа образовательного менеджмента связана с 
дуализмом целей вуза как образовательного учреждения, которое одновременно высту-
пает как обучающая и обучающаяся организация. Целевыми ориентирами управления 
обучающей организации является реализация дидактического и воспитательного потен-
циала образовательного менеджмента, направленного на управление процессом форми-
рования универсальных и специальных компетенций будущих специалистов, развитие их 
профессионально личностных качеств. Целевым ориентиром управления обучающейся 
организации является реализация развивающего потенциала образовательного менедж-
мента, позволяющего осуществлять управление непрерывным образованием и развитием 
научно–педагогического персонала, способного обеспечить инновационные изменения в 
вузе как организации в соответствии с вызовами времени.  
Во–вторых, дуалистическая природа образовательного менеджмента проявляется 
также в стремлении обеспечить с помощью средств эффективного управления баланс 
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между завоеванием конкурентных преимуществ на рынке образовательных услуг, ком-
мерциализации продуктов научно–образовательной деятельности и развитием высшего 
образования как духовной ценности, направленной на социальное воспитание личности 
будущего профессионала.  
В–третьих, дуалистический характер образовательного менеджмента вуза заклю-
чается в поиске управленческих средств, обеспечивающих, с одной стороны, открытие 
вуза социуму, тесное взаимодействие с работодателями, региональными структурами и 
другими социальными партнерами и, с другой – сохранение академических традиций, 
развитие корпоративной культуры, организационных ценностей, корпоративного духа 
университета и корпоративного стиля поведения студентов, преподавателей и сотрудни-
ков.  
Опираясь на тезис о дуалистической природе образовательного менеджмента 
можно выделить несколько смысловых полей восприятия и интерпретации термина 
«образовательный менеджмент вуза».  
Первое смысловое поле термина «образовательный менеджмент» связано с новым 
пониманием глубинной сущности образовательных организаций, способах их научного 
представления. Если ранее организации рассматривались как объект, которым управля-
ют, то сегодня ведущие концепции образовательного менеджмента рассматривают их как 
своеобразный субъект управления и самоуправления. Это в полной мере относится и к 
современному вузу. В этом смысле образовательный менеджмент становится видом 
инновационного управления вузом как обучающей и обучающейся организации. Смысл 
такого управления заключается в обеспечении условий для саморазвития вуза посредст-
вом построения системы непрерывного образования и обучения через всю жизнь, в русле 
интеграционных процессов с мировым и региональным сообществами, а также посредст-
вом актуализации научно–педагогического потенциала вуза и формирования у препода-
вателей и сотрудников инновационного стиля поведения в условиях неопределенности и 
вероятностного характера общественного развития.  
Во втором смысловом поле образовательный менеджмент вуза выступает как 
педагогическое управление качественными изменениями во всех структурных, 
содержательных и технологических составляющих образовательного процесса и научно–
исследовательской деятельности, обеспечивающее, с одной стороны, достижение 
конкурентных преимуществ на рынке научно–образовательных услуг, а, с другой стороны, 
развитие образования как фактора становления личности будущего профессионала. В 
этом плане особую значимость приобретает основная функция образовательного 
менеджмента – управление качеством высшего образования, гармонизирующее интересы 
и потребности государства, общества, работодателя и личности.  
Третье смысловое поле тесно связано с процессом организационного развития 
учреждения высшего профессионального образования, гибко реагирующего не только на 
вызовы внешней среды, но и на состояние и потребности внутренней среды. В этом 
плане образовательный менеджмент вуза можно рассматривать как систему 
управленческой деятельности, направленную, с одной стороны, на открытие вуза 
социуму, а, с другой, на становление и развитие корпоративной культуры в условиях 
расширяющейся автономии университета, которая обеспечивает самоидентификацию 
преподавателей, сотрудников и студентов со своим образовательным учреждением. 
Исходя из наиболее общей трактовки образовательного менеджмента как управления 
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образовательными системами и образовательными учреждениями (А.Т. Глазунов, 
А.Б. Вифлеемский, Е.А. Князев и др.), образовательный менеджмент высшей школы 
рассматривается в системе стратегического управления вузом как открытой 
образовательной системой, гибко реагирующей на изменения внешней среды. В этом 
плане образовательный менеджмент предполагает разработку и реализацию стратегий 
развития вуза как образовательного учреждения, направленных на обеспечение его 
высокой конкурентоспособности на внутреннем и внешнем рынках образовательных 
услуг посредством подготовки компетентных специалистов, способных осуществлять 
профессиональную деятельность и социальное взаимодействие в обществе, основанном 
на знаниях. Однако следует заметить, что, несмотря на то, что образовательный 
менеджмент вуза и стратегический менеджмент решают задачи управления 
стратегическим развитием вуза, они не являются синонимами, хотя в условиях 
современного социокультурного развития имеют близкое семантическое наполнение. 
Различие заключается в том, что стратегический менеджмент вуза охватывает систему 
изменений во всех сторонах его жизнедеятельности, включая финансовые, структурные, 
технологические и другие преобразования, отвечающие вызовам времени; в то время как 
образовательный менеджмент сосредоточен на главном направлении – стратегиях 
развития научно–образовательной деятельности, обеспечивающих успешность вуза в 
отечественном и мировом образовательных пространствах и его приближению к 
«стандарту будущего».  
Рассмотрев основные смысловые поля интерпретации центральной категории ис-
следования, представим определение образовательного менеджмента вуза, раскрываю-
щего его педагогическую сущность. Таким образом, образовательный менеджмент ву-
за – многоаспектный педагогический феномен, отражающий теорию и практику управ-
ленческой деятельности в учреждении высшего профессионального образования, детер-
минирующей системные изменения в ведущих процессах вуза, которые направлены на 
достижение высокого качества и эффективности научно–образовательной деятельно-
сти, обеспечивающей достижение конкурентных преимуществ на рынке научно–
образовательных услуг и инновационное развитие вуза как обучающей и обучающейся 
организации.  
Образовательный менеджмент вуза тесно связан с процессом его организационно-
го развития. В научной литературе представлены различные подходы к понятию «орга-
низационное развитие». Данное понятие можно рассматривать в широком и в узком 
смыслах.  
В широком смысле организационное развитие – это «многозначное понятие, ха-
рактеризующее определенный тип изменений в организации». Применительно к этому 
определению наиболее значимыми характеристиками организационного развития стано-
вятся необратимые, закономерные изменения во времени, которые происходят независи-
мо от желания или нежелания членов организации и связаны с процессами, идущими за 
границами организаций [1, с. 73]. 
В узком же смысле организационное развитие понимается как процесс плановых, 
управляемых, систематических изменений в области культуры, систем и поведения орга-
низации с целью повышения ее эффективности в решении проблем. При таком подходе 
упор делается на плановость процесса позитивных, качественных изменений в организа-
ции, которые продиктованы определенными обстоятельствами и причинами [10]. 
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Близко к узкой трактовке организационного развития и такое понимание, когда 
организационное развитие рассматривается как комплекс нормативных преобразований, 
направленных на изменение отношения сотрудников к работе, к изменению своего пове-
дения. При таком психологическом подходе увеличение эффективности организации 
возможно за счет роста интереса управленческого звена к психологическому состоянию 
сотрудников за счет устранения проблем, препятствующих их эффективному взаимодей-
ствию друг с другом [2]. 
Рассмотренные нами подходы к анализу понятия «организационное развитие» 
можно считать конкурирующими, т.к. один из них делает акцент на факторах внешней 
среды организаций, другой рассматривает изменения, вызванные факторами как внут-
ренней, так и внешней среды, а третий трактует организационное развитие с психологи-
ческой точки зрения. Вместе с тем, исследователи организационной проблематики счи-
тают, что, несмотря на различные точки зрения при анализе организационного развития 
существует ряд общих моментов. Так, практически во всех вышеописанных подходах ор-
ганизационное развитие понимается как:  
– процесс, ориентирующийся на проблемы организаций, для решения которых не-
обходимо применить теории и научные исследования; 
– процесс достаточно сложный и противоречивый, для проведения которого необ-
ходимо краткосрочное и долгосрочное планирование; 
– процесс, требующий формирования мотивационной готовности персонала к пре-
образованиям; 
– процесс, ориентирующийся на достижения и результаты, а не только на фикса-
цию происходящих в организациях перемен; 
– процесс, связанный с постоянными изменениями в организациях. 
Для того чтобы проанализировать те изменения, которые происходят в представ-
лениях руководителей западноевропейских вузов о роли науки и университетов в совре-
менном обществе, а также о характере образовательного менеджмента в современных 
вузах в условиях автономии, авторы монографии провели беседу с известным в Европе 
исследователем в области менеджмента высшей школы A. Pellert. Отвечая на наши во-
просы об изменении в мировоззрении руководителей современных университетов, 
A. Pellert отметила неоднородность оценок и отношения руководителей к новым реали-
ям, в которых происходит управление научно–образовательной деятельностью в вузах. 
Подтверждая данный тезис, она познакомила нас с результатами опроса большой группы 
ректоров и деканов вузов Австрии, который проводился руководимой ею рабочей груп-
пой исследователей с целью выявления наиболее типичных представлений руководите-
лей о современной науке, современном университете и образовательном менеджменте в 
условиях автономии. Анализ результатов проведенного опроса позволил нам, используя 
терминологию немецких и австрийских исследователей (H. Welte, M. Auer, C. Meister–
Scheytt), выделить несколько групп руководителей: идеалистов, традиционалистов, гло-
балистов, рационалистов, интеракционистов [8]. 
Идеалисты являются сторонниками абсолютной автономии в проведении научных 
исследований. Для них наука представляет, прежде всего, приближение к истине. Сама 
по себе наука не имеет собственных функций. Общество рассматривает университет как 
институт, который исследует истину ради истины. Университеты должны служить науке 
и опосредованно обществу. Если наука уходит от проблем, она никогда не найдет страте-
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гически важных решений, полезных людям. Важнейшей задачей университета является 
образование, а деятельность на рынке образовательных услуг не относится к основным 
функциям вуза. Здесь должны работать люди, обладающие значительной внутренней мо-
тивацией, самодисциплиной и самоконтролем и не нуждающиеся в побуждении извне. 
По мнению идеалистов, современные концепции образовательного менеджмента являют-
ся лишь модной вывеской, не пригодной для образовательных учреждений. Важнейшей 
фигурой в университете является свободный преподаватель, исследователь, и поэтому 
только его индивидуальная свобода является ресурсом организационного развития вуза.  
Традиционалисты считают, что наука является основой университета и его основ-
ной миссией во все времена, научные достижения – главная форма отчета университета 
перед обществом. Университеты существуют для того, чтобы производить и распростра-
нять научные знания, а для этого они должны быть полностью автономны. Открытость 
университетов социуму проявляется, прежде всего, в открытом доступе общественных 
структур к научной информации, имеющейся в университете. Важнейшей задачей руко-
водителя вуза является завоевание устойчивых позиций в академическом сообществе. 
Наука об управлении, тем более различные коммуникативные, социально–
психологические и управленческие тренинги воспринимаются этой группой руководите-
лей с большой долей скептицизма. Они выступают против фетишизации коммуникации.  
Рационалисты считают, что требуется баланс между деятельностью университета 
и ожиданиями общества. Университет видится им, прежде всего, как масштабный компе-
тентностный центр, который выполняет общественный заказ в определенной области 
знаний. Наука, по их мнению, должна быть очень специализированной, а образование 
должно быть широким и разносторонним. Важнейшей задачей университета является 
подготовка управленческих кадров для будущего. Рационалисты не видят разницу между 
образовательным менеджером в образовательном учреждении и менеджером в сфере 
экономики. Управленцы должны отличаться профессионализмом, позволяющим им эф-
фективно управлять различными подсистемами вуза в условиях автономии, предоставляя 
им значительную свободу действий, обеспечивая как разделение труда между подразде-
лениями, так и их интеграцию в решении общих задач, стоящих перед университетом.  
Глобалисты считают, что в центре научных исследований должны стоять гло-
бальные проблемы человечества (охрана окружающей среды, развитие стран третьего 
мира). Университет, по мнению глобалистов, должен стать «частью общественного соз-
нания». Он должен принимать самое активное участие в решении задач внешней и внут-
ренней политики и в общественном развитии. Управление университетом в условиях ав-
тономии должно быть партисипативным, строиться по принципам коллегиального руко-
водства. Руководители вузов должны проводить политику открытых дверей и создавать в 
организации благоприятный социально–психологический климат, обеспечивающий воз-
можность творческой самореализации преподавателям и студентам.  
Интеракционисты рассматривают научно–образовательную деятельность как ин-
терактивный и межкультурный процесс, а также способ решения реальных проблем, 
стоящих перед обществом. Наука не должна решать проблемы сама, она должна подска-
зывать членам сообщества те способы и методы, с помощью которых стоящие перед ни-
ми проблемы могут быть разрешены. Университет рассматривается как огромная комму-
никативная система, поэтому задачами организационного развития является формирова-
ние и поддержка различных моделей формальной и неформальной коммуникации и ин-
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теракции. Управленческая компетентность тесно связана с социальной компетенцией. 
Руководитель вуза должен направлять коммуникативные процессы и управлять ими, 
способствовать внедрению научных достижений в реальную практику, а также созданию 
новых научных продуктов на междисциплинарной основе.  
В ходе беседы A. Pellert отметила противоречивый характер современного ме-
неджмента в условиях автономии вуза, когда руководителю одновременно приходится 
решать научные, образовательные и управленческие задачи. На наш вопрос о том, с ка-
кими трудностями сталкиваются руководители австрийских вузов, A. Pellert указала на 
две психологические проблемы, решение которых требует от управленцев значительной 
эмоциональной устойчивости и неподверженности фрустрациям. Во–первых, достигае-
мые университетом результаты достаточно удалены во времени и не столь осязаемы как 
научные достижения. Во–вторых, они, в отличие от научных результатов, редко связаны 
с конкретными персоналиями, поэтому успешное управление – это не столько успех ру-
ководителя вуза как личности, сколько успех умелой модерации и поддержки других 
субъектов научно–образовательной деятельности. Психологическая сложность также за-
ключается в том, что критичность и сдержанность должны оставаться внутри организа-
ции. Внешнему окружению демонстрируются, прежде всего, сильные стороны универси-
тета. Вуз рисуется обществу как некий «исполин» способный, благодаря научному зна-
нию, проложить путь для дальнейшего развития общества. Задачей внутреннего менедж-
мента является не только поддержка автономных децентрализованных структур (факуль-
теты, кафедры, лаборатории и т.д.), но и одновременное побуждение их оставаться в 
рамках единого научно–образовательного пространства и отстаивать корпоративные ин-
тересы университета. Искусство управления заключается в организации административ-
ной сети, которая соединяет воедино различные звенья: высшее руководство университе-
та, лидеров науки, административно–управленческий аппарат, руководителей среднего 
звена. Сегодня руководители австрийских вузов приходят к пониманию того, что совре-
менный управленец должен обладать специфическими способностями, лежащими в ос-
нове его личностной и институциональной управленческой компетенции. По мнению 
A.Pellert, образовательные менеджеры в условиях автономии нужны современным евро-
пейским вузам точно так же, как яркие преподаватели и выдающиеся ученые. 
Таким образом, беседа с австрийским исследователем образовательного менедж-
мента вуза позволила выявить противоречивый характер современного образовательного 
менеджмента вуза, который одновременно вынужден решать многоаспектные и разно-
плановые задачи. Мы констатировали, что у руководителей западноевропейских вузов 
происходит постепенная трансформация представлений о задачах университета и его ру-
ководителей: от явно идеалистических, провозглашающих «примат» чистой науки или 
рационалистических, рассматривающих университет как рыночное предприятие, оказы-
вающее научно–образовательные услуги, до конструктивных и реалистических, которые 
ищут и находят баланс интересов автономного университета, рынка труда, общества и 
государства.  
Обобщая сказанное, необходимо отметить, что для того, чтобы образовательный 
менеджмент стал эффективным инструментом его организационного развития, должны 
быть учтены особенности вуза как организации. Одной из таких особенностей является 
приоритет для ученых и преподавателей вуза индивидуальной автономии, которая явля-
ется для них более значимой, чем автономия организации. Как писал немецкий исследо-
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ватель H. Willke, «европейские университеты являют собой яркий пример неумных орга-
низаций, в которых, как это не парадоксально, работают умные люди. Глупыми эти орга-
низации являются потому, что им до сих пор не удалось достичь такого уровня институ-
ционального развития, при котором разобщенные конкурентной борьбой профессора, ис-
следователи–одиночки, изолированные индивиды могли бы объединиться в единую уни-
верситетскую команду, способную реализовать стратегию изменений посредством само-
организации» [11].  
Второй особенностью является то, что преподаватели в большей степени связыва-
ют свой карьерный рост с той предметной областью, в которой они ведут исследования и 
преподавание. Поэтому они лишь в той мере будут поддерживать организационные из-
менения, в какой они положительно скажутся на развитии их научной области и кафед-
ры, которая эту научную область представляет. Ученые университета являются носите-
лями и распространителями научного знания как в своей предметной области, так и в об-
ласти управления. Применение этих знаний для развития собственной организации ста-
новится достаточно сложной задачей, решение которой может сделать университет одно-
временно организацией обучающей и обучающейся. Это и является третьей особенно-
стью вуза как организации. Согласно G. Probst, B. Büchel, университет как обучающаяся 
организация проходит три стадии организационного обучения. На первой стадии он 
учится адаптировать существующие организационные нормы и цели к требованиям 
внешней среды. Речь идет о «первичной петле обучения» (single–loop–learning). На этой 
стадии коллектив вуза учится анализировать свои сильные и слабые стороны, изучать се-
бя как социальную систему, соотносить проблемы своего развития с внешней средой. На 
второй стадии «вторичная петля обучения» (double–loop–learning) – вуз учится изменять 
свои организационные нормы и ценности, осуществляет содержательную, структурную 
перестройку всех видов своей деятельности, разрабатывает и внедряет новые стратегии 
развития. На третьей – рефлексивной стадии (deutero–learning) происходит обучение 
управлению инновационными процессами в вузе, от эффективности которого зависит, в 
конечном счете, успех организационного развития. Постепенно складывается такая сис-
тема качества, в которой приоритет отдается самоконтролю и внутренней экспертизе, 
рефлексивному анализу педагогической и научной деятельности [6]. 
К особенности вуза как организации можно отнести недостаточную профессиона-
лизацию управленческой деятельности. Во многих европейских вузах управленческая 
функция рассматривается как нежелательная дополнительная нагрузка, которая прини-
мается на короткий срок и передается по истечении этого срока коллегам. Переход вуза 
на новые организационно–правовые формы предъявляет особые требования к админист-
ративному аппарату, который в условиях автономии должен заниматься стратегическим 
планированием и управлением, финансовым менеджментом, развитием персонала, 
управлением качества и иными видами управленческой деятельности, требующими спе-
циальных компетенций. Следовательно, университетские администраторы должны стать 
учеными, ибо к управлению вузом необходим научный подход, а профессора–
руководители подразделений должны владеть знаниями образовательного менеджмента 
и самоменеджмента и использовать их при принятии управленческих решений. 
Таким образом, процесс организационного развития современного университета 
предполагает существенные качественные изменения в образовательном менеджменте 
вуза, призванном решать сложные задачи управления научно–образовательной деятель-
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ностью в условиях расширяющейся академической автономии высшей школы.  
Решению этих задач способствует концепция «Нового общественного управле-
ния», являющаяся одной из ведущих концепций образовательного менеджмента вузов 
США и Западной Европы, которая с конца 80–х годов ХХ века во многом определяет со-
держание научных и политических дискуссий о развитии высшей школы.  
С концепцией «Нового общественного управления» (НОУ) в европейских странах 
связывают мероприятия, направленные на расширение автономии вузов, распределение 
средств «по результатам», формирование «глобальных бюджетов», договоры между ад-
министрацией вузов и профессорско–преподавательским составом о согласовании целей, 
которые определяют взаимные обязательства сторон. Существовавшая ранее система 
академического самоуправления подвергается критике за её консерватизм и неспособ-
ность реагировать на вызовы нового времени. Усиливаются элементы соревновательно-
сти и конкуренции между вузами, поощряется поиск новых финансовых источников и 
расширение базы привлекаемых ресурсов, связанные с хроническим недофинансирова-
нием вузов со стороны государства.  
Профильность вузов и их открытие социуму значительно усиливают конкурент-
ную борьбу между университетами за привлечение абитуриентов и внебюджетных 
средств и побуждают их активизировать их внутренние резервы. Наряду с этим, проис-
ходит реорганизация управленческих структур вуза, усиливается профессионализация на 
различных уровнях управления (ректорат, деканат и т.д.), что является предпосылкой для 
введения управления вузом на контрактной основе с целью привлечения руководителей, 
имеющих предпринимательское мышление и стратегическую управленческую компе-
тентность. Одновременно наблюдается тенденция ослабления классического самоуправ-
ления, основанного на коллегиальном руководстве и коллективной ответственности. 
Академическое сообщество как главный субъект управления уходит в прошлое. Согласо-
вание целей или контрактный менеджмент являются главными инструментами новой 
модели управления высшей школой. 
Наиболее последовательно реформа управления вузами осуществляется сегодня в 
Германии и, в целом, отражает те общие тенденции изменения парадигмы управления, 
которые наблюдаются во всех европейских странах. Меняются отношения вуза и госу-
дарства: вместо бюрократического управления университетами со стороны правительств 
федеральных земель, которое было связано с мелочной опекой и значительной регламен-
тацией со стороны органов управления, внедряется более гибкая система менеджмента, 
предоставляющая вузу оперативную автономию относительно распределения финансо-
вых средств. Однако эта система должна соответствовать стратегическим установкам 
правительств федеральных земель. В соответствии с принципами НОУ в компетенцию 
федеральных земель входит постановка общих целей развития и выполнение задач по 
координации деятельности университетов. Оперативное управление остается в руках са-
мих вузов, прежде всего, в форме глобальных бюджетов. В то же время, в вузах апроби-
руются новые механизмы отчетности и контроля за практическими результатами. При 
этом основными инструментами современного управления становятся договоры о согла-
совании целей и распределение средств по результатам. Эти инструменты охватывают 
как уровень вуза в целом, так и отдельных кафедр университета. Во главе данной струк-
туры управления находятся советы вузов и наблюдательные советы.  
Немецкие исследователи J. Bogumil, U. Lanzendorf и P. Pasternak проанализирова-
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ли законы о высшей школе в ряде федеральных земель и обнаружили, что практически 
все они закрепляют принципы нового общественного управления, несмотря на отличия, 
связанные с партийной принадлежностью членов правительства. К таким принципам ав-
торы, прежде всего, относят принцип расширения институциональной автономии выс-
шей школы. Речь идет, в частности, о сокращении бюрократических предписаний по во-
просам бюджета и управления персоналом (ликвидация камерального подхода к форми-
рованию бюджета, более гибкое штатное расписание, сокращение внешних надзорных 
функций, предоставление права университетам самостоятельно осуществлять конкурс-
ный отбор профессорско–преподавательского состава (ранее это была прерогатива мини-
стерств)) [4, с. 13–28]. В ряде случаев профессора теряют статус госслужащего, меняется 
система оплаты труда ППС, которая, теперь, призвана стимулировать достижение более 
высоких результатов в образовательной и научно–исследовательской деятельности. В 
Германии, кроме того, стали вводиться новые организационно–правовые формы функ-
ционирования университетов. Например, в земле Нижняя Саксония получили распро-
странение фондовые университеты. Фондовыми университетами называют высшие 
учебные заведения, учредителями которых являются общественные или частные фонды, 
либо которые сами имеют организационно–правовую форму фонда. Преимуществом 
фондовых университетов является возможность многоканального финансирования (из 
государственных источников и средств фонда, налоговые льготы, большая независи-
мость от государства, высокая степень административной, финансовой и академической 
автономии, успешное привлечение частного капитала). В Гессене новую форму фондово-
го университета приобрел университет Гёте во Франкфурте на Майне. Однако в ряде фе-
деральных земель (Берлин, Бремен, Мекленбург, Передняя Померания) пока отсутствует 
возможность выбора организационно–правовой формы вуза.  
С целью выявления особенностей деятельности фондовых университетов, как наи-
более автономных образовательных учреждений, авторами монографии была проведена 
беседа с президентом фондового университета г. Хильдесхайм В.У. Фридрихом. В ходе 
беседы было выявлено, что в качестве преимущества фондового университета В.–
У.Фридрих назвал многоканальное финансирование. По его словам, наибольшую часть 
финансовых средств – 90% университет получает от государства и 10 % из различных 
внебюджетных источников, которые в значительной степени пополняются за счет 
средств фонда. Благодаря привлечению этих средств, которые поступают от частных лиц, 
частично от сберегательного банка («Sparkasse»), частично от других фондов и предпри-
ятий, с которыми сотрудничает университет, фондовому университету г. Хильдесхайм 
удается финансировать масштабные научно–образовательные проекты с бюджетом не 
более 1 млн. евро, работу исследовательских центров, а также введение так называемых 
«фондовых профессур», т.е. ставок профессоров, финансируемых за счет фонда. Важным 
преимуществом фондового университета является высокая степень академической и ад-
министративной свободы, которая определяется в определении профиля университета 
(например, основой профиль университета г. Хильдесхайм гуманитарно–
педагогический), открытие новых учебных направлений, структурных подразделений, 
введение новых образовательных программ. Фондовые университеты имеют значитель-
ные преимущества в управлении недвижимостью высшей школы, а также в организации 
и проведении инженерно–строительных работ, которые финансируются как за счет госу-
дарства, так и за счет внебюджетных источников. Особое внимание фондовый универси-
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тет уделяет взаимодействию с социальными партнерами, представителями гражданского 
общества, которые принимают активное участие в реализации социально–значимых про-
ектов, осуществляемых студентами вуза, активно пополняют фонды библиотеки, берут 
на себя расходы за копирование учебных материалов, участвуют в совместных акциях. За 
время существования университета г. Хильдесхайм возросло количество горожан, заин-
тересованных в жизнедеятельности вуза, почти в 3 раза.  
Важным принципом нового управления является переход к контрактному ме-
неджменту и отказ государства от детальной регламентации управленческой деятель-
ности вузов. Инструментами таких изменений являются договоры о согласовании целей 
и измерение результатов основных видов деятельности университета на основе опреде-
ленных показателей. В соответствии с индикаторами успешности осуществляется финан-
сирование, «ориентированное на результат». Кроме того, к процессу управления широко 
привлекаются представители негосударственных организаций (аккредитационных 
агентств, советов вузов). Одним из принципов НОУ является расширение прав руководи-
телей среднего звена. С реализацией этого принципа связаны изменения в законодатель-
стве, предусматривающие увеличение срока пребывания в должности заведующих ка-
федрами и деканов факультетов (как правило, с двух до четырёх лет). В качестве прин-
ципа нового менеджмента вуза немецкие авторы рассматривают привлечение дополни-
тельных источников финансирования. Одним из таких источников является взимание со 
студентов платы за обучение. В большинстве федеральных земель Германии такая плата 
в настоящее время составляет 500 евро за семестр. Некоторые земли, например Гессен, 
под влиянием студенческих протестов отказались от взимания платы за обучение, а зем-
ля Северный Рейн–Вестфалия решение данного вопроса оставила за университетами.  
J. Bogumil, K. König, как и другие немецкие исследователи, отмечают новый под-
ход к внешнему управлению вузами во всех федеральных землях. Однако логика согла-
шений между землями и вузами значительно отличается. Если Бавария и Саксония при-
держиваются кооперативной логики, то в других землях отмечается скорее иерархиче-
ская логика управления. Иерархическая логика управления вузом ориентируется на его 
базовые характеристики (количество студентов и преподавателей, зданий, уровень мате-
риальной базы) [4, с. 29–44].  
 В последнее время даже приверженцы иерархической логики вынуждены в опре-
деленной степени ориентироваться и на результаты деятельности вуза. Однако ожидае-
мые результаты предписываются сверху и направляются вузам в качестве государствен-
ного заказа (модель «top–down»). Даже введение договоров о согласовании целей не ме-
няет сути иерархической логики. Как отмечает S.Stöbe–Blossey, в конечном счете, поли-
тики решают, какие результаты им должны предоставить руководители вуза, и ректораты 
несут ответственность перед политиками за качество и своевременность достижения этих 
результатов. Наряду с иерархической логикой получает развитие новая модель управле-
ния, которая содержит элементы партнерства: цели не предписываются сверху, а форму-
лируются в процессе совместного диалога [7].  
При этом, как указывает G.Wewer, сформулированные цели могут оказывать мо-
тивирующее воздействие только в том случае, если участники соглашения понимают их 
смысл и содержание, если цели являются для них личностно–значимыми и отражают их 
представление о будущей работе. По мнению автора, договор – это соглашение равно-
правных партнеров, а не получение задания сверху [9]. 
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J. Bogumil и M. Eger отмечают усиление роли новых инструментов управления 
внутри самого вуза. По его мнению, академическое самоуправление университетами ус-
тупает место административному самоуправлению, которое призвано повысить эффек-
тивность научно–образовательной деятельности вуза. С точки зрения автора, использо-
вание этих инструментов часто встречает сопротивление со стороны профессорско–
преподавательского состава, поскольку в вузах не сформирована мотивационная готов-
ность к переходу на новую модель управления [4, с. 45–66]. 
В настоящее время правительство Германии проводит политику жесткой диффе-
ренциации всех учреждений высшего образования по качеству оказываемых научно–
образовательных услуг. В этом плане, вузы Германии можно условно разделить на 4 ти-
па. Первый тип – элитные университеты, фокусирующие свою деятельность на научных 
исследованиях и занимающие ведущие позиции в мировых рейтингах университетов. Ву-
зы, относящиеся к этому типу, интенсивно сотрудничают с научно–исследовательскими 
институтами, обеспечивают инновационный, «прорывной» характер проводимых иссле-
дований, являются привлекательным местом работы для выдающихся ученых и местом 
учебы особо амбициозных студентов.  
Большее количество университетов принадлежит ко второму типу вузов, которые 
имеют ряд направлений научно–образовательной деятельности, известных на нацио-
нальном уровне. Эти вузы могут привлечь выдающихся ученых и способных студентов 
только на определенные факультеты, кафедры и направления подготовки.  
Третий тип вузов объединяет наибольшее количество университетов, которые яв-
ляются региональными «провайдерами», т.е. рекрутируют студентов, прежде всего, из 
своего региона и обеспечивают в процессе своей научно–образовательной деятельности 
региональные потребности. Региональные университеты выполняют заказы местных 
предприятий и организаций на подготовку кадров и научные разработки.  
Четвертый тип вузов концентрирует свое внимание, прежде всего, на научно–
образовательной деятельности, «далекой» от большой науки и имеющей прикладной ха-
рактер.  
Сегодня образовательный менеджмент вуза должен быть четко сориентирован на 
то, каким образом обеспечить достойное место университету как обучающей и обучаю-
щейся организации в наиболее престижной группе университетов. При этом, прослежи-
вается логическая взаимосвязь между образовательным и финансовым менеджментом, 
поскольку по имеющимся прогнозам государственное финансирование вузов в будущем 
во многом будет зависеть от того, к какому типу относятся те или иные университеты. 
Ведущие университеты, являющиеся конкурентоспособными на мировом уровне, могут 
получить статус федеральных и централизованно финансироваться в полном объеме, не-
зависимо от результатов отдельных конкурсов. Такие университеты, имеющие значи-
тельные финансовые, технические и информационные ресурсы, будут иметь явные пре-
имущества как в конкурсе проектных заявок, так и в привлечении наиболее квалифици-
рованных специалистов.  
Что касается второго типа вузов, то они, скорее всего, смогут рассчитывать на ста-
бильное финансирование со стороны земельных правительств, а также на ресурсы, полу-
чаемые в рамках реализации ряда специальных целевых программ поддержки вузов. 
Университеты, принадлежащие в третье группе и в большей степени ориентирующиеся 
на региональные потребности, наряду с государственным финансированием должны 
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быть нацелены на привлечение средств из частных источников, в том числе региональ-
ных предприятий и организаций. Вузы четвертого типа могут рассчитывать на подуше-
вое финансирование, исходящее из количества обучаемых студентов. В Германии к это-
му типу вузов будут принадлежать, прежде всего, институты прикладных наук 
(Fachhochschulen).  
Следует констатировать, что ведущие университеты используют управленческие 
инструменты в рамках концепции «Governance», которая должна сделать образователь-
ную политику университета более наступательной. Сегодня образовательный менедж-
мент вуза должен быть построен таким образом, чтобы полноценно поощрялись те со-
трудники и те подразделения университета, которые проявляют инновационный подход к 
научно–образовательной деятельности, выдвигают убедительные проектные идеи, спо-
собные обеспечить успех как им самим, так и университету в целом.  
В монографии рассмотрены основные направления дальнейшего совершенствова-
ния образовательного менеджмента в сфере высшего образования, влияние его концеп-
ций, представленных в отечественной и зарубежной педагогике, на выбор стратегии раз-
вития вуза в эпоху глобализации и интернационализации высшего образования. Авторы 
стремились показать, что управленческие стратегии, преломляясь в соответствующих 
системах высшего образования различных стран, с одной стороны, имеют в настоящее 
время разные формы их реализации. С другой стороны, значительная общность проблем 
высшего образования в этих странах, обусловленных как внутренними, так и внешними 
факторами, позволяет сделать главный вывод, который следует из этой монографии: сис-
тема высшего образования любой страны в современных условиях не может прогрессив-
но развиваться, оставаясь на позициях неизменности, замкнутости, статичности, выжида-
тельной политики функционирования. Эта мировая тенденция лежит в основе стратегии 
управления как системой высшего образования в целом, так и отдельным вузом в частно-
сти.  
Функционирование и развитие любых национальных систем высшего образования 
как равноправных партнеров в мировом образовательном пространстве будет успешным 
только в том случае, если (при сохранении определенных национальных особенностей) 
менеджмент образовательной деятельности будет активен, динамичен и сориентирован 
на лучшие современные модели стратегического управления вузом, получившие призна-
ние в мировом образовательном сообществе. 
Авторы надеются, что полученные при изучении монографии знания об особенно-
стях образовательного менеджмента в системах высшего образования различных стран, о 
стратегическом планировании и стратегическом управлении в современном университете 
будут полезными для руководителей вузов и их подразделений, ученых, исследующих 
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4.4. Формирование системы менеджмента качества проектной деятельности                      
образовательной организации 
 
Работа образовательной организации в опытно–экспериментальном режиме пред-
полагает, что в реально протекающем процессе решаются одновременно много разных 
проблем в условиях ограниченных ресурсов – временных, технологических, организаци-
онных, человеческих, финансовых ограничений. 
В связи с этим возникают риски, крайне редко обсуждаемые в управлении иннова-
циями в системе образования, однако очевидные, поскольку могут сводить «на нет» ко-
лоссальные усилия, наносить вред, связанный с неверными умозаключениями вовлечен-
ных в совместную деятельность разработчиков, напрасными бюджетными финансовыми 
затратами, а также перегрузками, разочарованиями и их следствиями. 
На наш взгляд, инструментом, который помогает решать многие проблемы разви-
тия опытно–экспериментальной работы в образовательной организации, в том числе со-
держит в своей конструкции механизмы риск–менеджмента, является система менедж-
мента качества (СМК). 
Во–первых, СМК обеспечивает «увязывание» усилий творческих групп с общими 
задачами функционирования и развития образовательной организации, выполняя функ-
ции, с одной стороны, своеобразного организационного инструмента, а с другой, высту-
пая специфическим заказчиком на самые разные инновационные продукты. 
Кроме того, в самой идеологии и конструкции стандартов ИСО 9000, принятых за 
основу системы менеджмента качества во многих образовательных организациях, зало-
жена идея вовлечения всех участников образования в формирование и реализацию СМК 
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как условие обеспечения ее «прозрачности» для оценки разными сторонами и доказа-
тельства потенциальных возможностей достижения результативности. Имеет место раз-
витие самосознания потребителей образовательных услуг (весьма сложной аудитории), 
которые должны «дотянуться» до готовности активно сотрудничать в повышении каче-
ства услуг. 
Еще один важный для повышения качества образовательной услуги аспект, актуа-
лизирующийся внедрением СМК, связан с развитием понимания педагогами качества, на 
которое они должны работать. Осмысленность и свободу действиям человека придает 
знание цели, предполагающей в результате деятельности рождение или познание нового 
качества. А в русской культуре качество вообще соотносится с духовностью, нравствен-
ными ценностями, социальной и природной средой. Поэтому вовлечение коллектива в 
управление качеством может содействовать укреплению, а в каких–то случаях – оздо-
ровлению коллектива. Уже принятие решения о создании СМК влечет за собой обновле-
ние групповой работы единой команды по разработке и внедрению СМК как проекта. 
И, наконец, внедрение СМК повышает результативность усилий управляющей 
системы, поскольку, будучи менеджментом четвертого поколения, предлагается как еди-
ная модель управления многочисленными взаимосвязанными, взаимодействующими, ди-
намичными видами деятельности, осуществляемыми организацией, как совокупность ор-
ганизационной структуры, методик, процессов и ресурсов, необходимых для общего ру-
ководства качеством.  
Моделирование СМК и этапы внедрения в образовательной организации вполне 
согласуются с общими Стандартами. Вначале выделяются основные процессы организа-
ции, которые лежат на пути создания услуги, процессы, добавляющие услуге ценность 
(проектирование и разработка образовательной программы, закупки, производство и 
предоставление услуг, маркетинг и изучение рынка образовательных услуг и т.д.). Затем 
выявляются вспомогательные процессы, которые напрямую не преобразовывают основ-
ную продукцию организации, но являются необходимыми для обеспечения деятельности 
основных процессов (управление и обучение персонала, управление информацией, адми-
нистративно–хозяйственная деятельность, управление энергоресурсами, финансами и 
т.д.). Далее происходит составление реестра процессов, описание каждого процесса (его 
цель, владелец, входы и выходы, управляющая документация, механизмы процесса, по-
казатели процесса и инструменты их определения). 
Но даже начало работы показывает наличие у образовательных организаций ог-
ромного множества особенностей, которые должны быть адекватно отражены развивае-
мой системой менеджмента качества, а по сути, могут рассматриваться как инновации в 
сфере образования. 
Услуги вообще, в т.ч. образовательные, – сложная категория товара, поскольку ха-
рактеризуются такими свойствами, как несохраняемость, непостоянство качества, неот-
делимость от источника, неосязаемость… Само понятие «качество образовательной ус-
луги» сверхсложное. Мы имеем дело с управлением улучшением в сфере, где величина 
исследуемого эффекта очень мала. Следовательно, базовые методы, рекомендуемые в 
менеджменте качества, сами по себе уже не могут обеспечить нужный уровень чувстви-
тельности и анализа, который необходим для изучения сложнейшей системы образова-
тельной организации и для улучшений в ней. Необходимо разобраться с отбором и адап-
тацией методов менеджмента качества, а также с детализацией этапов внедрения систе-
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мы в образовательной организации. 
Трудность создания СМК образовательной организации (как и во всех других ор-
ганизациях сферы услуг) связана также с тем, что в реальности оказывается весьма скупо 
описанным то, что в производственных предприятиях называется технологическим про-
цессом. В частности, подавляющее большинство формируемых в системе рекомендаций 
(например, по подготовке образовательных программ), далеки от идеологии процессного 
подхода. Не разработаны типовые системы менеджмента качества для образовательных 
организаций, имеющих специфику в стандартах процессов (например, специальные 
(коррекционные) образовательные учреждения). 
Кроме того, с точки зрения стандартов СМК, в образовательной организации лишь 
формально описана система управления. Разумеется, у любого руководителя существуют 
определенные представления о системе, с помощью которой он управляет объектами 
внутренней и внешней среды (ученики, партнёры, ресурсы, оборудование, результаты, 
технологии, персонал) для достижения своих целей в долгосрочной перспективе. Однако 
отдельные правила взаимодействия различных уровней управления обычно устанавли-
ваются в разрозненных, разноплановых распорядительных документах. Фрагментарно, 
зачастую противоречиво само описание элементов этой системы – описание целей (в 
разрезе объектов управления, т.е. целей в области клиентов, партнёров, ресурсов, обору-
дования, продуктов, технологий, персонала), описание бизнес–процессов, посредством 
которых обеспечивается технология управления, описание персонала, выполняющего эти 
бизнес–процессы, объединённого в организационную структуру, описание информаци-
онных систем и ИТ – инфраструктуры (оборудования, системного программного обеспе-
чения), на базе которой разворачиваются информационные системы управления. Боль-
шая трудность при моделировании СМК в учреждении, являющемся экспериментальной 
площадкой, связана с тем, что приходится иметь дело, по сути, с проектным менеджмен-
том, не смотря на то, что его особенности остаются не отрефлексированными управляю-
щей системой. Проектная деятельность и проектное управление являются весьма слож-
ными объектами для построения СМК. Остановимся на обсуждении некоторых специфи-
ческих проблем. 
Реализацию различных экспериментальных программ целесообразно рассматри-
вать как проекты – совокупность задач или мероприятий, связанных с достижением за-
планированной цели, которая обычно имеет уникальный и неповторяющийся характер 
[9, 10]. Но проектно–ориентированная деятельность всегда имеет очень выраженную 
специфику (каждый проект уникален) и, поэтому, и строение (архитектура) СМК, и кон-
кретные способы реализации ее элементов в разных экспериментальных образователь-
ных организациях очень сильно могут отличаться и от Стандарта, и друг от друга, по-
скольку разными будут: ее (проектной деятельности) профиль, масштаб, цели, структура, 
стиль управления и культура. 
Выбор образовательной организацией такой формы (режима) существования 
предполагает, помимо оказания обычного набора услуг, создание для клиентов (в том 
числе и внутренних) уникальных продуктов – разработок различной сложности. Уни-
кальность накладывает особый отпечаток и на все стороны деятельности организации – 
от стратегии позиционирования себя на рынке образовательных услуг до операционного 
уровня ее Бизнес–процессов (БП). Перечислим некоторые специфические моменты, ори-
ентируясь на собственную практику, а также на детальное знакомство с опытом работы 
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проектных компаний из разных экономических систем. 
1. Не удобна для проектной деятельности рекомендуемая стандартом модель опи-
сания БП. В обычной практике ведущим принципом является принцип – «один процесс – 
одно подразделение – один бюджет – один владелец процесса». В проектном управлении 
более целесообразно и удобно (в том числе для выявления ключевых показателей дея-
тельности) использовать подход, основывающийся на цепочке создания ценности, в ко-
торой выделяются основные БП, обеспечивающие операционный цикл выполнения про-
екта и выполняющиеся последовательно, и поддерживающие БП, обеспечивающие 
функционирование бизнес–системы и сопровождающие создание проектного продукта 
на всем его протяжении [3]. При этом, в соответствии со стандартами проектного ме-
неджмента, управление проектом включает несколько стадий (инициализация, планиро-
вание, выполнение, контроль, завершение), каждая из которых предполагает выполнение 
определенных функций, связанных с управлением временными и стоимостными пара-
метрами проекта, с управлением рисками, проблемами, контрактами, качеством и т.д. [6]. 
Расчет значений ключевых показателей деятельности (КПД) должен быть привя-
зан именно к этим стадиям и функциям, а значит, целесообразно применять следующие 
возможные критерии оценки проектной деятельности в образовательной организации 
(табл. 1). 
2. Еще одна особенность проектного управления связана с важностью обеспечения 
наличия в организации достаточного числа специалистов, отвечающих определенному 
набору требований к их компетенции. Поэтому обязательным показателем должен слу-
жить уровень квалификации по различным категориям персонала (администраторы, ру-
ководители проектов, консультанты, аналитики, разработчики, «апробаторы» и т. д.) [3]. 
Однако успех проекта в целом определяется не только их квалификацией, но и 
степенью их заинтересованности, что особенно важно в командной работе в процессе 
выполнения проекта. Для того чтобы регулировать мотивацию персонала, необходимо: 1) 
определиться с таким показателем, как доля соответствующей надбавки (премии) в об-
щем доходе сотрудников (гибкая стимулирующая часть в оплате труда); 2) создать про-
зрачную систему мотивации, ориентированную на ценности образовательной организа-
ции, на коллективные решения по оценке вклада каждого сотрудника в совместную 
опытно–экспериментальную деятельность. 
Ориентируясь на положительный опыт других экономических систем [4], предста-
вим некоторые подходы к созданию мотивации персонала проектной команды образова-
тельной организации, основанные на оценке реального индивидуального вклада каждого 
сотрудника.  
При определении Личного Рейтинга сотрудников (ЛРС), занятых в проекте, 
целесообразно принимать во внимание два параметра (две составляющие). 
1. Реальные усилия работника (F – forse), затраченные на реализацию проектной 
деятельности. Показатель характеризует количество выполненных задач 
проекта/проектов (при условии предъявления качественных результатов). Суммарная 
занятость сотрудника в проектах может быть вычислена за любой отчетный период 
(например, за год) в чел./час. Разумно определить процентную долю сотрудника в объеме 
общих усилий (по отчетам руководителей проектов). Например, F Ивановой Анны 





Таблица 1 – Критерии оценки процессов проектной деятельности 
Проектная 
цель 







Степень покрытия мониторинговыми программами 
Управление измене-
ниями 
Количество запросов на изменения 
Степень изменений требований 
Длительность реализации запросов на изменения 
Управление качест-
вом 
Количество аудитов проекта 










Размер проектной команды  
Планирование 
Количество ключевых задач 
Количество версий Плана 
Число изменений в проектной команде  
Выполнение 
Количество задержек в ходе реализации 
Процент задач, выполненных в срок 
Процент увеличения проектной команды 
Процент увеличения бюджета 
Процент решенных проблем 
Управление рисками 
Число возможных рисков 
Процент сбывшихся рисков 






Оценка качества проекта заказчиком 
Количество выявленных в проекте замечаний и несоответст-
вий 
Процент устраненных в проекте замечаний и несоответствий 
Качество продукта «Плотность» оставшихся ошибок 
 
2. Потенциал сотрудника – его квалификация, знания, а также опыт их реализации, 
соответствующие требованиям задач проекта (P – potencial). Расчет Коэффициента P 
проводится на основании данных личной матрицы знаний и опыта сотрудника, пример 
формата которой представлен в табл. 2. 
Показатель личного рейтинга для сотрудников проектной команды предлагается в 
виде следующего произведения: К=F· P. 
Так, например, для приведенного примера в случае А.И. Ивановой (имеет долю в 
общем объеме проектных работ за год 12%), ее личный рейтинг составит:  
К = 0,12 · 30 = 3,6 
Концепция управления качеством проекта (представлена в табл. 3) включает в 
себя следующие процессы: 
1) определение требований Потребителей к инновационному продукту;  
2) отображение требований на функциональность инновационного продукта; 
3) разработка и внедрение инновационного продукта с характеристиками, 
обеспечивающими соответствие установленным к ним требований Потребителя; 
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4) поддержание нужных характеристик при разработке инновационного продукта 
и при его внедрении в организации (на рабочем месте Потребителя); 
5) методическая и организационная поддержка внедренного инновационного 
продукта в течение срока его жизни с целью сохранения заложенных в нем 
характеристик. 
 
Таблица 2 – Пример Личной матрицы знаний и опыта сотрудника Ивановой А.И. 






где был опыт                       
применения (N) 




























ИТОГО M= 5 
 
ИТОГО N =6 
Коэффициент Личного Потенциала = (M · N)=5·6=30, 
где: М – число специализаций сотрудника, N – число проектов, где эти специализации были вос-
требованы 
 
Планирование проектной работы должно начинаться с определения целей и 
ограничений проекта, которые, как правило, связаны с продолжительностью, стоимостью 
и качеством реализации проекта, наличием необходимых производственных ресурсов 
(персонал и оборудование) и другими особыми моментами. Далее происходит 
определение работ, входящих в проект, и обязательный расчет длительности каждой 
работы или операции. Затем, на основе анализа отношений очередности операций, с 
учетом принципа предпочтительности с точки зрения качества, эффективности, 
составляется сетевой график проекта, отражающий эти отношения. Не лишним будет и 
построение календарного сетевого графика на основе оценок продолжительности 
операций и полученной сетки. Если воспользоваться методом критического пути в 
проекте [7, 8, 9], можно определить самую длительную (по срокам) последовательную 
цепочку операций, что даст возможность вычислить продолжительность работ по 
выполнению проекта, а также вооружиться инструментами сокращения длины 
критического пути и управления запасами времени – резервами – в тех работах, которые 
не лежат на критическом пути, и обеспечивают некоторую степень гибкости при 









Требования к системе фиксируются и составляют единое целое с планом их реа-
лизации. Требования документированы и выкладываются в архив проекта 
Планирование 
проектов 
Все задачи по реализации документируются в виде плана. Все дополнительные 
требования Потребителя документируются в виде запросов на изменения и нахо-
дятся в архиве проекта и отражаются в корректировках плана проекта 
Отслеживание 
плана и периоди-
ческий контроль  
Документируется состояние проекта (выполнение задач) по результатам кон-
трольных проверок. Результат проектного аудита фиксируется в архиве проекта 
Контроль качест-
ва  
Группа контроля качества должна сравнивать результаты проекта с документиро-
ванными требованиями. Результаты испытаний или тестирования сообщаются 
руководителю проекта и исполнителям. Требуется документировать ошибки в 
виде баг–листа и производить регрессивное тестирование. Протокол и акты вы-






Проводится в соответствие с технологией ведения проектов (создаются необхо-
димые подразделения, перераспределяется ответственность). Ведется общий учет 
как проектной информации, так и организационных мероприятий (обучение, ап-
робирование новых технологий и т.п.). Производится стоимостная оценка задач, 
оценка новых трудоемкости процедур, сводятся результаты обучения, собирают-
ся планы всех групп. Данная информация должна быть размещена в централизо-
ванной базе данных проектного офиса, на основе данной статистики производит-
ся сравнительный анализ организации проектной деятельности 
Описание органи-
зационного про-
цесса разработки  
Документируется стандартный процесс разработки. Периодически по результа-
там статистических наблюдений за выполнением планов и стоимостей работ про-
изводится пересмотр элементов стандартного процесса разработки. 
Программа обу-
чения 
Согласно потребностям проектов составляется программа обучения. Ведется учет 
результатов тестирований и сертификаций. Производится периодический аудит 
программ обучения. Если не зарезервировать время на обучение, то персонал бу-
дет самообучаться для проектных целей. Это приведет к «непонятным» потерям 





При планировании проектов используется документированный стандарт процесса 
разработки. По документированной процедуре, прилагающейся к технологии раз-






Производится технологическая инспекция состояния проектов. Выявленные де-
фекты регистрируются. Проводится рецензирование всех проектных документов 
Управление каче-
ством  
Разрабатывается и отслеживается План обеспечения качества. Ведется статисти-
ческий анализ различных параметров качества процессов и внедряемой системы. 
Полученные данные сравниваются с эталонными показателями. На основе полу-




Ведется анализ и статистический учет причин возникновения проблем или дефек-
тов. Выявленные причины ранжируются по приоритетам и устраняются органи-
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зационными мероприятиями. Результаты корректирующих действий документи-
руются в архиве проекта 
Управление сме-
ной технологий  
Производится плановое апробирование новых технологий. Результаты апробиро-
вания регистрируются. Производится плановое внедрение новых технологий, ко-
торые показали высокие результаты 
 
Оперативное управление проектом предусматривает сравнение результатов 
функционирования системы с принятыми стандартами (с планом работ, в том числе – с 
графиком, сметой расходов) и принятие корректирующих мер при отклонении процесса 
от этих стандартов. Форма контроля – организация регулярных совещаний творческой 
группы, работающей над выполнением проекта, анализ в ходе их проведения 
информации о состоянии дел по каждой операции, о времени (финансовых ресурсах), 
требующемся на ее завершение, если зафиксированы отклонения – о вариантах 
вхождения в график (в смету) с учетом их технической и организационной 
осуществимости, сметных и прочих возможностей. 
Большое значение в проектном менеджменте уделяется настройке 
организационной структуры на процесс разработки проекта. В отношении проектного 
менеджмента образовательной организации из обсуждаемых функций корпоративной 
структуры [2] особенно важны следующие: 
1) по возможности не мешать развитию корневых компетенций на уровне базовых 
процессов и подразделений; 
2) создавать возможности централизации финансовых, кадровых и иных ресурсов 
для реализации общекорпоративных программ и проектов, в том числе проектов дивер-
сификации и вертикальной интеграции. 
Для того чтобы организационная структура создала возможности осуществлять с 
различной интенсивностью управленческий контроль со стороны администрации над 
разными объектами; позволила реализовывать желаемые общекорпоративные синергии, 
необходима смешанная организационная структура, когда, наряду с функциональным 
управлением применяется матричная организационная структура. В матричной органи-
зационной структуре руководитель проекта должен быть знакомым с работой каждого 
функционального подразделения и иметь общие представления об используемых техно-
логиях, а функциональные руководители должны пересматривать свои обязательства 
ввиду: с появлением не предусмотренных планом подразделения работ; нарушением за-
ранее установленных сроков исполнения; конкуренции за ресурсы подразделения для 
проектов, имеющих высокие приоритеты; ограниченного числа и доступности ресурсов; 
непредсказуемых изменений в плане и расписаниях проектов; незапланированных сры-
вов в поставках, потери и перерасхода; ресурсов, текучки кадров [1, 8]. 
В зависимости от значимости проекта для требующихся изменений в образова-
тельных технологиях, уровня развития педагогического коллектива и менеджмента в ор-
ганизации, других факторов, руководитель организации должен определиться с типом 
управленческого воздействия на проект, выбирая наилучший из таких инструментов как: 
разные виды контроля (стратегический, финансовый, инвестиционный, операционный), 
кадровая политика (подбор руководителя проекта, помощь в обучении членов творче-
ской группы), информационная поддержка и другие. 
После определения способов воздействия на проект возможно установление видов 
желаемой синергии (производственной, инновационной, кадровой) и способов ее реали-
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зации (непосредственные контакты, «канальная» форма и пр.).  
Немаловажным этапом построения организационной структуры В.Б. Гуров 
считает ее «привязку» к стилю руководства высшего менеджмента [2]. Руководитель–
эксперт должен быть обеспечен необходимым составом документов, руководитель–
«совещатель» – необходимым числом людей, с которыми надо совещаться, 
руководитель–«переговорщик» – «крепким тылом» в лице менеджеров, способных брать 
на себя ответственность за принятие решений в условиях «постоянного временного 
отсутствия» первого лица организации и т.д. 
Для того, чтобы команда управления проектом – члены творческой группы, 
уполномоченные принимать управленческие решения по управлению проектом – смогла 
эффективно управлять ресурсами, сроками, качеством, рисками проекта и прочим, нужно 
обучить их содержанию и методам исполнения соответствующих ролей (например, 
руководитель проекта, администратор проекта, куратор проекта, архитектор системы). 
Нуждаются в обучении и участники проекта – сотрудники организации, которые 
задействованы в работе проекта или чьи интересы могут быть затронуты при исполнении 
или завершении проекта. Содержание, формы и методы обучения определяется 
предметным содержанием проектной работы, а также важностью для эффективности 
проекта таких характеристик каждого в творческой группе как ясное понимание целей; 
открытость; уверенность друг в друге; разделение компетенции; непрерывное 
совершенствование и рост компетенций, эффективные внутренние регламенты; 
превосходство команды, основанной на качествах индивидуальностей; гибкость и 
адаптивность. 
В течение всего процесса управления проектом особое внимание должно 
уделяться управлению качеством, в котором целесообразно различать два аспекта: 
качество процессов и качество конечного продукта в соответствии со стандартом ИСО 
10006:97 «Управление качеством. Руководящие указания по качеству при управлении 
проектом». Не смотря на то, что данный стандарт не является руководством по 
управлению проектами, здесь можно найти много ценного материала по процессам и 
целям управления качеством применительно ко всем процессам управления проектом: 
планирование, мониторинг и анализ всех аспектов проекта в течение продолжительного 
во времени процесса по достижению целей проекта. 
Большинство проектов опытно–экспериментального содержания так или иначе 
связано с совершенствованием образовательных технологий. Полноценная реализация в 
ходе развития проекта этапа подготовки к смене технологии, зачастую, определяет успех 
проекта в целом. 
В общенаучном смысле технологию следует рассматривать как способ реализации 
людьми конкретного сложного процесса путем разделения его на систему 
последовательных и взаимосвязанных этапов, процедур и операций, направленный на 
высокую эффективность достижения целей [5]. Поскольку технология связана с 
сущностью и динамикой явлений, происходящих в системе; включает средства и методы, 
пути интенсификации технологического процесса, оптимальную последовательность 
составляющих ее процедур и операций, рациональную деятельность участников процесса 
и т.д., то понятно, что перевод деятельности из камерной проектной среды в общую 
практику является чрезвычайно сложным. Еще на этапе проекта в качестве его задач 
следует прорабатывать важнейшие компоненты технологии: технологический процесс и 
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его цели, организацию процесса и управление им, в том числе методическое 
обеспечение, предусматривающее включение в технологическую систему человеческих 
ресурсов, системное использование материальных и технических средств, форм и 
разнообразных методов, а также взаимодействие данной технологической системы с 
другими системами, объектами и субъектами [5]. Как видим, востребована ориентация на 
все подсистемы технологического комплекса. Особое значение в гуманитарной сфере 
имеет реализация принципа «технологосбережения» [там же], согласно которому надо 
развить у педагогического персонала целый ряд способностей: драмо– и 
конфликтоустойчивость; способность к саморегуляции и самообладанию; 
оптимистическое прогнозирование, т.е. опору на позитивное в человеке; эмпатия по 
формуле «быть выше, но не ставить себя выше». Таким образом, реализаця проекта 
завершается определением условий и ограничений, плана проведения апробации. 
Итак, опытно–экспериментальная деятельность образовательной организации – 
сложнейший объект управления. Полноценная реализация задач инновационной 
деятельности возможна лишь при условии уточнения совокупности организационной 
структуры, методик, процессов и ресурсов, необходимых для общего руководства 
качеством разрабатываемых в организации и внедряемых проектов. При этом сама 
система менеджмента качества проектно ориентированной образовательной организации 
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ГЛАВА 5. ПРАКТИЧЕСКИЕ ТЕХНОЛОГИИ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ                      
ПОДГОТОВКИ  И ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧИТЕЛЯ 
 
5.1. Концепция рефлексивного подхода к процессу подготовки будущих учителей 
математики как методологическая основа построения функционально–
процессуального пространства обучения учащихся универсальным учебным                   
действия 
 
Современному обществу необходим человек, способный к саморазвитию, готовый 
к активным и целенаправленным самостоятельным действиям, принятию решений. Ука-
занные характеристики являются признаками сформированности рефлексии у выпускни-
ков общеобразовательных школ и требованиями, которые, в настоящее время, определя-
ют новую политику в области образования и его стратегические цели. Эти идеи на госу-
дарственном уровне зафиксированы в Федеральном государственном стандарте общего 
образования [23], где умение учиться, формирование ответственного отношения к уче-
нию, готовности и способности обучающихся к саморазвитию и самообразованию, осоз-
нанному выбору, построению дальнейшей траектории образования на базе ориентировки 
в мире профессий и профессиональных предпочтений, владение основами самоконтроля, 
самооценки, принятий решений и осуществление выбора в учебной и познавательной 
деятельности являются приоритетными характеристиками развития учащихся в учебном 
процессе [14]. Для решения вышеперечисленных проблем спроектируем концепцию 
рефлексивного подхода к процессу подготовки будущих учителей математики, которую 
следует рассматривать в качестве методологической основы для построения функцио-
нально–процессуального пространства механизма рефлексии и вектора подготовки бу-
дущих учителей математики к формированию у учащихся универсальных учебных дей-
ствий. Значимость данной концепции обосновывается, структурой и содержанием уни-
версальных учебных действий, которые, в свою очередь, раскрывают содержательный 
компонент рефлексивного подхода и являются средством его реализации. 
Раскрывая идею рефлексивного подхода к процессу подготовки будущих учителей 
математики к формированию у учащихся универсальных учебных действий, нельзя не 
затронуть вопрос о сущности понятия «развивающее обучение», которое тесно связано с 
проблемой формирования универсальных учебных действий учащихся.  
В Философском энциклопедическом словаре понятие «развитие» трактуется как 
необратимое, направленное, закономерное изменение материальных и идеальных объек-
тов, в результате которого возникает новое качественное состояние объекта, предпола-
гающее изменение его состава или структуры (т.е. возникновение, трансформация или 
исчезновение его элементов и связей). Способность к развитию составляет одно из все-
общих свойств материи и сознания» [24, с. 537].  
Определение, представленное в Философском энциклопедическом словаре, рас-
крывает две формы развития: прогрессивную – восходящую и регрессивную – нисходя-
щую [24, с. 538]. Раскрытие регрессивной линии развития в исследовании не предполага-
ется. Наиболее приемлемо, в данном случае, определение понятия «развитие», сформу-
лированное в логическом словаре Н.И. Кондакова [12], где автор под развитием понима-
ет «неотъемлемый важнейший атрибут материи, процесс движения, изменения, восхож-
дения от низшего к высшему, от простого к сложному; развитие – это не просто увеличе-
315 
 
ние, количественный рост, а переход от старого к новому качественному состоянию» [12, 
с. 507]. Однако в этом определении, как показал анализ, можно опустить слова «неотъ-
емлемый важнейший атрибут материи». 
Вместе с тем, если речь идет о преподавании учебных предметов, то термин «раз-
витие» зачастую отождествляется с понятием «умственное развитие». 
В свое время Л.В. Занковым было выдвинуто положение о том, что важнейшим 
показателем эффективности обучения следует считать общее развитие учащихся. «Под 
общим развитием понимается развитие личности ребенка, всех ее сторон, то есть разви-
тие интеллекта, воли, чувств, духовных потребностей. Нельзя пройти мимо черты, харак-
теризующей общее развитие. Качество личности, равно как и способы действия, имею-
щие своей основой общее развитие, обнаруживаются на любом материале, в самых раз-
нообразных ситуациях» [9, с. 4]. 
Рассматривая сущность «общего развития», Л.В. Занков не затрагивает аспект 
формирования учебной деятельности, не раскрывает роль и место ученика в учебном 
процессе. 
В отличие от него, В.В. Давыдов раскрывает сущность развивающего обучения в 
создании условий для развития каждого ученика как «самоизменяющегося субъекта уче-
ния». Быть таким субъектом, по мнению В.В. Давыдова, значит иметь потребность в са-
моизменении и быть способным удовлетворять её посредством учения, то есть хотеть, 
любить и уметь учиться [7, с. 23]. 
Разработав целостно теорию учебной деятельности, В.В. Давыдов, однако, недос-
таточно полно акцентирует внимание на личностном отношении учащихся к полученным 
знаниям, а так же на умении применять их в своей практической деятельности. 
Развивающее обучение предусматривает взаимосвязь усвоения информации и ор-
ганизации учебной деятельности школьников, которая позволяет обеспечивать развитие 
тех качеств личности, которые создают условия для развития способности к познанию. 
Обучение, организованное таким образом, И.С. Якиманская называет «развивающим». 
Автор подчеркивает, что это обучение, которое позволяет обеспечить полноценное ус-
воение знаний, формирует учебную деятельность и, тем самым, непосредственно, влияет 
на умственное развитие [30, с. 36]. 
Следует заметить, что умственное развитие не сводится к простому механическо-
му усвоению способов мыслительной деятельности. Ученик должен овладеть не только 
понятиями, суждениями и умозаключениями, но и принципами, структурой деятельности 
по обработке информации. Реальной основой, предпосылкой мыслительного процесса 
является интеллект, умственные способности. Между интеллектом и мышлением осуще-
ствляется постоянное взаимодействие: мышление является процессом функционирова-
ния интеллекта, а развитие интеллекта обусловлено качеством мыслительной деятельно-
сти. 
Учитывая все аспекты развивающего обучения, в качестве основного в исследова-
нии принято определение понятия «развивающее обучение», предложенное 
Х.Ж. Ганеевым. Под развивающем обучением понимается «обучение, направленное на 
формирование способов деятельности с информацией в определенной предметной облас-
ти, целью и результатом которого является умственное развитие и усвоение знаний» 
[5, с. 9]. 
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Представленное определение подтверждает мысль Л.С. Выготского [3] о том, что 
процессы обучения и воспитания не сами по себе непосредственно развивают человека, а 
лишь тогда, когда они имеют деятельностные формы и, обладая соответствующим со-
держанием, в определенном возрасте способствуют формированию тех или иных типов 
деятельности. 
Это утверждение доказывает, что между обучением и психическим развитием че-
ловека всегда стоит его деятельность. Вот почему, рассматривая развивающее образова-
ние, а, также выясняя особенности процессуального компонента рефлексии, необходимо 
тщательно проанализировать содержание и структуру учебной деятельности, с которой 
неразрывно связано психическое развитие школьников. 
Но рассмотрение данного вопроса не представляется возможным без обращения к 
категории «деятельность» в виду того, что она имеет важное методологическое значение 
для исследования проблемы рефлексии. 
Понятие деятельности, как научное понятие, было введено в философскую мысль 
в XVIII столетии И. Кантом [11]. В методологии это понятие появилось только в XIX в., 
начиная с работ Г. Гегеля [5], Л. Фейербаха [14], которые были проанализированы клас-
сиками диалектического материализма. В результате было сформулировано содержа-
тельное, полное толкование деятельности как категории. Они определяли деятельность 
как «специфически человеческий способ отношения к миру, предметную деятельность, 
которая представляет собой процесс воспроизводства и творческого преобразования 
природы человеком, делая тем самым его деятельностным субъектом» [16, с. 481]. 
В современных философских исследованиях категория «деятельность» получила 
более глубокое обоснование и уточнение. Э.С. Маркарян понимает деятельность как 
«информационно направленную активность живых систем, возникающую на основе их 
отношения к окружающей среде с целью самоподражания» [14]. М.С. Кагана определяет 
деятельность как активность субъекта, направленную на объект или других субъектов 
[10, с. 43]. В определении, предлагаемом М.С. Каганом, выделяются три основных эле-
мента деятельности и устанавливаются структурные связи: субъект, наделенный актив-
ностью по отношению к какому–либо объекту или другому субъекту; объект, на который 
направлена активность субъекта; сама активность выражается в том или ином способе 
воздействия на объект или в установлении связей между субъектами. 
Опираясь на сказанное, можно сформулировать определение познавательной дея-
тельности. Если активность, направленная на объект, возвращается к субъекту в виде 
информации о качествах объекта, о связях, отношениях, законах реального мира, то есть 
в виде знания, то деятельность называется познавательной. Если же активность субъек-
та выражается в виде информации о значении этого объекта для субъекта, то деятель-
ность – ценностно–ориентированная.  
Важно отметить, что категория деятельности является одной из ключевых в пси-
хологии. Этой проблеме посвящены работы А.В. Брушлинского [2], В.В. Давыдова [7], 
А.Н. Леонтьева [13], С.Л. Рубинштейна [17] и других исследователей в области теории 
деятельности. Доказывая значимость феномена деятельности, Г.Н. Щукина характеризу-
ет его как «первооснову существования и развития общества, всех его ценностей, источ-
ник жизни человека, развития и формирования его личности» [29]. С этой позиции дея-
тельность представляет собой процесс активности человека, связанный с его взаимо-
действием с окружающей действительностью и направленностью на определенный 
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предмет деятельности (создание продукта деятельности, приобретение знаний, самораз-
витие). 
В работах выдающегося отечественного психолога А.Н. Леонтьева [13] деятель-
ность раскрывается через отношения. Автор, при этом, уточняет, что под «деятельностью 
понимают не всякий процесс; этим термином мы обозначаем только такие процессы, ко-
торые, осуществляя то или иное отношение человека к миру, отвечают соответствующей 
им потребности» [13, с. 135]. Таким образом, деятельность человека подчинена всегда 
какой–либо его потребности, направлена на предмет, способный удовлетворить эту по-
требность. Этот предмет побуждает и направляет деятельность субъекта. 
Согласно системно–структурному подходу, деятельность, как и другие психологи-
ческие феномены, имеет свою структуру. В своё время А.Н. Леонтьев, основатель теории 
деятельности, писал, что всякая деятельность имеет кольцевую структуру, исследование 
деятельности требует анализа ее внутренних связей [13]. Однако в его работах представ-
лена линейная схема, составляющими которой являются только «потребность – мотив – 
цель – условия достижения цели» (единство цели и условий составляет задачу). 
Уточняя и трансформируя структуру деятельности А.Н. Леонтьева на современ-
ные условия образования, В.Д. Щадриков [25] предлагает считать теоретической моде-
лью деятельности функциональную психологическую систему, которая состоит из сле-












Рисунок 1 – Функциональная психологическая система деятельности 
 
Принципиальным этапом освоения деятельности учеником является принятие им 
деятельности. Это связано, прежде всего, с одним из основных вопросов – потребностя-
ми поведения человека. Потребность в деятельности – это основной источник и дви-
жущая сила активности человека, его нужда в предмете деятельности. В своем исследо-
вании В.Д. Щадриков [25] подчеркивает, что потребности в ряде случаев превращаются в 
личностно–значимые и выступают как мотивы деятельности. 
В связи с этим, мотив деятельности рассматривается как форма проявления по-
требности – то, что побуждает человека к деятельности. Согласно исследованиям психо-
логов, мотивация является энергетической основой образования условных рефлексов и 
сложных навыков, организует целостное поведение, повышает активность, зависит от 
ценностных ориентаций, существенно влияет на формирование цели деятельности и вы-
бор путей ее достижения. Благодаря мотиву деятельность не замыкается сама на себе. 
Мотив ориентирует ее на нечто более широкое, лежащее за пределами деятельности. Это 

















ся степенью этой значимости. Кроме того, от силы мотива зависит интенсивность дея-
тельности. При этом деятельность без мотива или со слабым мотивом может не осущест-
вляться вообще или оказаться крайне неустойчивой. 
Центральным, системообразующим компонентом психологической системы дея-
тельности является цель. Без умения ставить цели и достигать их потребности остаются 
нереализованными. Четко поставленная цель «цементирует» всю систему действий, из 
которых состоит деятельность, а нечеткая, «размытая» цель делает систему действий 
«размазанной», что фактически приводит к разрушению всей деятельности. 
Возникновение целей, их выделение, определение, осознание называется целепо-
лаганием. Целеполагание имеет две формы: 
а) определение цели на основе выдвигаемых кем–то требований, задач; 
б) самостоятельное определение цели в ходе выполнения деятельности как один из 
этапов ее осуществления. 
В первом случае целеполагание обеспечивает возможность принятия лишь част-
ных задач. Во втором случае – самостоятельную постановку новых задач, в которых ос-
новным становится анализ условий, выбор соответствующего способа действий, кон-
троль и оценка его применения. 
В нашем исследовании мы будем ориентироваться на вторую форму целеполага-
ния. 
Внутри каждой формы выделяются разные уровни целеполагания, которые опре-
деляют возможность принятия кем–то поставленной задачи или формулирование ее са-
мостоятельно. 
Завершающим этапом процесса целеполагания является выбор критериев дос-
тижения цели, которые описываются определенными количественными и качествен-
ными характеристиками. Критерии вырабатываются как для деятельности в целом, так и 
для отдельных действий. В каждом действии, выполняемом человеком, кроме результа-
та различают и общий способ, с помощью которого выполняется данное действие. 
Субъект деятельности может установить для каждого действия определенный набор кри-
териев и выявить связь между ними, тем самым получив критерии эффективности сво-
ей деятельности. Только в этом случае действия могут входить, как составная часть, в 
информационную структуру деятельности. 
Важным блоком функциональной психологической системы деятельности являет-
ся программа деятельности. Несомненно, что любому действию соответствует способ 
его выполнения, который формируется в виде схемы действий, где каждое действие 
представлено в виде определенной последовательности связанных между собой опера-
ций. В свою очередь, каждая из этих операций имеет свою информационную основу и 
критерий правильности выполнения. Система операций по выполнению того или иного 
действия, входящего в прием, составляет ориентировочную основу выполнения дейст-
вия, которая, как заметил в своем исследовании П.Я. Гальперин [49], играет решающую 
роль в умственном действии и представляет собой аппарат управления этим действием. 
Одно и то же действие может выполняться разными способами – с использованием раз-
ных операций или разных схем этих операций. В связи с этим в определении содержания 
«ориентировочной основы действия» главную роль в характеристике любого действия 
играет обобщение и его виды (эмпирическое, теоретическое, межпредметное, внутри-
предметное и т.д.). Эти идеи будут использованы при организации процесса подготовки 
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будущих учителей математики к формированию у учащихся универсальных учебных 
действий. 
На эффективность деятельности и успешность ее освоения и выполнения влияет ее 
личностный смысл, который представляет собой индивидуализированное отражение 
действительного отношения личности к тем объектам, ради которых развертывается та 
или иная деятельность. При этом, основополагающим свойством личности в процессе 
осуществления деятельности является активность. Активность следует рассматривать 
как системообразующий фактор, основополагающее свойство развития личности учени-
ка, которое проявляется в готовности, адаптации, стремлении к самостоятельной дея-
тельности, направленной на усвоение индивидом общественного опыта, накопленных 
человеком знаний и способов деятельности, осуществляемой путем выбора оптимальных 
путей для достижения целей познания» [25]. 
Нестандартные подходы к развитию активности личности раскрыты в исследова-
ниях А.А. Ершова [8] и С.Д. Смирнова [20]. А.А. Ершов показал, что источником актив-
ности личности, импульсом к его движению и развитию становится различие между иде-
альным субъективным образом личности (Ои) и образом окружающего мира (О), кото-
рое создается в процессе отражения. Это подтверждается исследованиями 
С.Д. Смирнова, который, рассматривая акты познания личностью «образов мира», пред-
ложил следующую схему познавательного процесса: О1 (образ) С1 (стимуляция) Д1 (дей-
ствие) O2 C2 Д2 O3 и т.д., до формирования целого образа предмета. 
Связывая процесс формирования образа с деятельностью, С.Д. Смирнов показыва-
ет развитие внутренней активности личности: зарождение, готовность, адаптация, преоб-
разование, мера деятельности. 
Зарождение активности образуется в результате неравновесия (Ои) и (О) в про-
цессе отражения. В этом временном состоянии создаются условия возникновения актив-
ности личности, то есть в данный момент времени оно становится «толчком» к деятель-
ности для познания объекта, выраженного в виде реакции организма, в дальнейшем 
трансформирующейся во внешнюю активность – деятельность. «Провоцирует» состоя-
ние зарождения система стимулов внешней среды, например, в обучении – это специаль-
но созданные средства с соответствующим содержанием и организационной формой. 
Состояние зарождения по мере формирования активности сменяется состоянием 
более высокого порядка организованности – готовностью. 
Готовность – первичное фундаментальное условие успешного выполнения лю-
бой деятельности. Готовность, как состояние, подробно рассмотрена Н.Д. Левитовым, 
который различает деятельностную готовность и временное состояние готовности, зави-
сящее от особенностей личности и условий, в которых протекает деятельность. Кроме 
того, готовность тесно связана с установкой, представляющей внутреннее состояние че-
ловека. В связи с этим состояние готовности в решающей степени обусловливается ус-
тойчивыми психологическими особенностями, свойственными личности, и конкретными 
условиями, в которых осуществляется деятельность. 
В целом же можно констатировать, что готовность ученика к напряженным си-
туациям в учебной деятельности тесно связана с активностью как качеством индивида и 
трактуется как активное состояние организма, отражающее возможные требования учеб-
ных ситуаций и выступающее как регулятор поведения для дальнейшей деятельности. 
Возникновение состояния готовности к деятельности «начинается с постановки цели на 
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основе потребности и мотивов (или осознания человеком поставленной перед ним зада-
чи)» [20], то есть с момента зарождения активности. Далее идет выработка плана, уста-
новок, моделей, схем предстоящих действий. Затем человек приступает к воплощению 
появившейся готовности в предметных действиях, применяя, при этом, определенные 
средства и способы деятельности, сравнивая их со своей целью. 
Адаптация как процесс тесно связана с готовностью и является одним из важ-
нейших моментов на любой начальной стадии познавательной деятельности личности, 
зависит от стимулов, создающих определенную степень сформированности мотивацион-
ной сферы, накопленного социально–исторического опыта, багажа специальных знаний и 
уровня функционирования психических процессов [20, с. 39]. Кроме того, адаптация, яв-
ляясь характеристикой ориентирующего действия активности, служит мостиком быстро-
го перехода индивида от состояния готовности к состоянию действия. 
Состояние действия очень близко к внешней деятельности, но не равно ей, и от-
ражает освоение личностью предметно–познавательной деятельности. Здесь максималь-
но задействованы как внутренние компоненты структуры личности, так и моторные. В 
свою очередь, состояние действия можно назвать «состоянием познавательного дейст-
вия» [20], с соответствующей его характеристикой – познавательной активностью. Это 
дает право говорить о том, что познавательное действие может, так же как и деятель-
ность, характеризоваться активностью, показывающей его уровень, например, активное 
или пассивное действие, и через ту же активность, личностное образование, выражающее 
особое состояние школьника и его отношение к деятельности посредством познаватель-
ного действия влиять на целостное развитие личности ученика. 
Все вышесказанное прямо относится к тому, что следует называть учебной дея-
тельностью школьника: во–первых, она содержит все перечисленные компоненты обще-
го понятия деятельности; во–вторых, эти компоненты имеют специфическое предметное 
содержание, отличающее их от любой другой деятельности; в–третьих, все компоненты 
являются фундаментом к раскрытию творческого потенциала личности в учебно–
познавательном процессе. 
Примером может служить процесс выведения формулы площади прямоугольного 
треугольника (рис. 2). 
Под деятельностью в условиях учебного процесса (в частности, познавательной 
деятельностью) будем понимать процесс взаимодействия объекта и субъекта, ориентиро-
ванный на получение нового продукта в идеальной или материальной форме. Из данного 
определения можно сделать вывод, что основу деятельности составляет технология по-
лучения того или иного продукта деятельности, а не объект или субъект деятельности. 
Чтобы дети, сидя в классе, учились и усваивали знания и умения в форме полноценной 
учебной деятельности, ее нужно правильно организовать. 
В чем же смысл такой правильной организации? Учеными психологами и методи-
стами разработаны различные варианты организации учебной деятельности. 
Один из возможных вариантов организации учебной деятельности предлагает тео-
рия поэтапного формирования умственных действий, разработанная П.Я. Гальпериным 
[4, с. 273] и Н.Ф. Талызиной [21]. В ней определены условия, обеспечивающие формиро-






Рис. 2. Процесс выведения формулы площади прямоугольного треугольника 
 
Согласно данной теории, в обучении «одновременно должны решаться две задачи: 
формирование недостающих познавательных действий (канала приема информации) и 
формирование знаний (передача информации)» [4, с. 273], при этом усвоение знаний и 
формирование действий выступают не как два разных процесса, а как единый процесс, в 
котором усвоение знаний происходит в результате формирования определенных дейст-
вий. 
По этой теории основу умственных действий составляют специфические и логиче-
ские приемы [4, с. 273]. Специфический прием применяется только на том конкретном 
материале, на котором формируется умственная деятельность, а на другой материал не 
переносится. Логический же прием обладает свойством переноса. Он может быть сфор-
мулирован на одном материале, а на другом использован уже как готовый прием. Между 
логическим и специфическим приемами существует тесная взаимосвязь, одной из сторон 
которой является то, что специфическое содержание может быть полноценно усвоено 
лишь в определенной логической структуре. 
Утверждая, что основу процесса усвоения составляет действие, строго адекватное 
усваиваемому знанию, П.Я. Гальперин и Н.Ф. Талызина создали теорию последователь-
ного, поэтапного и контролируемого формирования умственных действий. В контексте 
этой теории, учение сводится к освоению ориентиров деятельности и умственных дейст-
вий по ее планированию и осуществлению. 
Для полноценного формирования любого знания и умения необходимо: 
1) создание мотивации; 
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2) разъяснение и выделение схемы ориентировочной основы действия (ООД), то 
есть деление действия на элементарные операции, доступные учащемуся; 
3) формирование действия в материальной или материализованной форме; 
4) формирование действия с помощью устной речи без опоры на материальные 
или материализованный средства (все операции алгоритма, предписания 
проговариваются вслух по мере их выполнения); 
5) формирование действия с помощью внутренней речи (операции 
проговариваются про себя, действие начинает сокращаться и автоматизироваться); 
6) переход действия во внутреннюю речь, в умственное действие (на этом этапе 
действие приобретает автоматическое течение). 
Достоинством теории П.Я. Гальперина явилось то, что этапы усвоения знаний рас-
сматриваются совместно с этапами усвоения деятельности. Знания с самого начала 
включаются в структуру действия. Качество знаний при этом определяется их адекватно-
стью к деятельности, которая используется для их усвоения. «Знания никогда нельзя дать 
в готовом виде. Они всегда усваиваются через включение их в ту или иную деятель-
ность» [26, 27]. 
Существенным признаком учебно–познавательной деятельности является творче-
ский характер обучения. 
Воспитание творческих способностей может быть осуществлено только путем ак-
тивного участия школьников в процессе творческой деятельности. Вследствие этого ста-
новится очевидным, что учебно–познавательная деятельность должна кроме математиче-
ских целей ставить перед учащимися цель развития у них мыслительных операций и по-
вышения уровня усвоения знаний, умений. При этом важно создать такие условия, при 
которых ученик мог бы выступать в качестве субъекта управления своей собственной 
деятельностью. Такая организация учебно–познавательного процесса предусматривает 
конструирование его как механизма рефлексии. 
Заметим, что в исследовании будут учтены все компоненты механизма рефлексии. 
Одним из таких компонентов, по мнению В.В. Рубцова является «совместно–разделённая 
форма действия». Адаптируя это понятие на учебный процесс, мы рассматриваем его как 
совместно–распределённую деятельность учителя и ученика.  
По мнению В.В. Рубцова «совместно–разделённая форма действия является ис-
ходным условием для рефлексивного замыкания действия» [18, c. 80]. Мы же определяем 
«замыкание действия» в исследовании как затруднение в деятельности ученика. Кроме 
того, автор подчёркивает, что «разрушение однозначного соответствия между схемой 
операций и структурой свойств исследуемого объекта приводит к ограничению действия 
соответствующим предметным содержанием. Наличие таких разрывов создает условия 
для поиска новых форм организации деятельности и становится основой рефлексивного 
анализа действия, что ведёт к перераспределению действий между участниками (обмен 
действиями), кооперации и координации индивидуальных действий в совместном дейст-
вии, а в конечном итоге – к разрушению заданной схемы действия и построению новой» 
[18, c. 81]. 
Впервые идея о рассмотрении рефлексии с точки зрения «кооперации деятельно-
стей» была выдвинута Г.П. Щедровицким. На основании, которой, по мнению автора, 
строится схема «рефлексивного выхода» за рамки деятельности в случае невозможности 
её осуществления. Перейдя в позицию новой деятельности, индивид обретает средства 
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«строить смыслы», исходя, из которых понимает и описывает прежнюю деятельность. 
Вторая деятельность рефлексивно «поглощает» первую как материал. Механизмы по-
глощения позволяют строить системы кооперации деятельностных позиций [28, с. 22–
23]. 
Эту мысль наглядно можно проиллюстрировать на двух подходах к анализу дея-
тельности: функциональном и генетическом, рассмотренных в работах О.С. Анисимо-
ва [1]. 
Функциональный подход предполагает, что норма деятельности остается посто-
янной. Уточним, что понимается под термином «норма». Норма, в нашем исследовании, 
– это предписание к учебно–познавательной деятельности. Она состоит из представлений 
о будущей деятельности учащегося и предписывающего статуса этих представлений. 
Деятельность с учетом функционального подхода анализируется на основе исходной 
нормы (к примеру: цели, плана, проекта предстоящей учебно–познавательной деятельно-
сти). В свою очередь, основанием предполагаемого подхода выступает отношение норма 
– реализация, то есть осуществление запланированной нормы. Иначе говоря, это и есть 
деятельность в обычном для нас понимании. 
Генетический подход предполагает преобразование исходной нормы в процессе 
деятельности. Это возможно при возникновении затруднения, которое, непосредственно, 
заставляет для своего снятия что–то изменить учащегося в его деятельности. Возьмем в 
качестве примера тему: «Сложение дробей с разными знаменателями». Учащиеся владе-
ют алгоритмом сложения дробей с одинаковыми знаменателями, но не знают алгоритма 
сложения дробей с разными знаменателями. В результате их деятельности возникает за-
труднение. Несомненно, что существующий алгоритм сложения дробей с одинаковыми 
знаменателями здесь не подходит. Следовательно, учащимся необходимо преобразовать 
свою деятельность и «придумать» новый алгоритм сложения дробей, но с разными зна-
менателями. Знания основного свойства дроби и умения приводить дроби к общему зна-
менателю позволят совершить учащимся свое маленькое «открытие». 
Исходным основанием генетического подхода в анализе деятельности является 
отношение затруднение – рефлексия затруднения. Рассмотренное нами отношение в 
генетическом подходе представим следующим образом: норма – творчество, подчер-
кивая при этом преобразование, переосмысление запланированной нормы. 
Совмещение функционального и генетического подходов раскрывают смысл 
термина «кооперация деятельностей». Именно такая организация учебно–
познавательного процесса обеспечивает способность учащихся к их самореализации. 
В свою очередь, процесс обучения рассматривается нами как практика развития 
соответствующей формы мыследеятельности, которая непосредственно предопределяет 
степень и направленность изменения познавательного потенциала учащихся. При этом, 
целью такого обучения является развитие у обучаемого способности самостоятельно 
преобразовывать свою деятельность, направлять ее к достижению поставленной цели. 
Влияние ранее сформированного действия на овладение новым действием называ-
ется переносом. Механизм переноса заключается в выделении учеником общих момен-
тов в структуре освоенного и осваемого действий. Если отчетливо выделяются эти сход-
ные моменты в учебно–познавательном процессе, то легче и шире осуществляется пере-
нос, то есть мера переноса зависит от полноты ориентировки ученика на критерии и ос-
нования действия.  
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Кроме того, одним из важнейших аспектов в рефлексивном обучении является ор-
ганизация коммуникативной деятельности. Отметим, что успешность реализации такой 
деятельности обусловлена наличием у учащихся коммуникативных умений, которые 
формируются в учебном процессе на основе рефлексивного подхода, создающего благо-
приятные условия для организации этой деятельности. Благодаря коммуникативной дея-
тельности у учащихся формируется способность к переносу умений, приобретенных в 
коммуникативных ситуациях, характерных для одних видов деятельности и форм ее ор-
ганизации, на другие виды работы. Коммуникативная деятельность начинается тогда, ко-
гда возникает проблемная ситуация. Механизм коммуникативной деятельности можно 
представить следующим образом (рис. 3). 
 
Рисунок 3 – Механизм коммуникативной деятельности 
 
Коммуникативная деятельность является одним из важнейших факторов возник-
новения, развития и укрепления познавательных интересов, определения их избиратель-
ности; это – самостоятельный источник информации и один из вариантов ее трансляции. 
Эту идею мы будем учитывать при организации учебно–познавательной деятельности на 
основе рефлексивного подхода к процессу обучения и процессу подготовки будущих 
учителей математики к формированию у учащихся универсальных учебных действий 
[15]. 
Используя исследования А.А. Тюкова [21], И.Н. Семёнова, С.Ю. Степанова [19] о 
психологических механизмах рефлексии и работы О.С.Анисимова [1] спроектируем 
учебно–познавательный процесс в рамках рефлексивного подхода  
Этап I. Целеполагание в процессе совместно–распределённой деятельности 
преподавателя (учителя) и студента (ученика).  
На данном этапе происходит: 
а) выявление способности студентов (учащихся) к осуществлению действий по из-
вестной норме по предыдущим темам; 
б) определение сформированности умения применять имеющиеся знания в новой 
учебной ситуации; 
в) обоснование потребности в предстоящей норме деятельности. 
Этап II. Исследования, осмысление, переосмысления информации студентами 
(учениками) и организация преподавателем коммуникативной деятельности сту-










Применение нового знания для 
решения проблемной ситуации 
Построение нового                              
деятельностного содержания 
Разработка плана, схемы                      
действий, выдвижение гипотез 
Выявление общих моментов                
освоенного и осваимого действий 
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На этом этапе осуществляется процесс актуализации знаний, в результате которо-
го происходит переориентация уже знакомой для студента (учащегося) нормы в конкрет-
ное действие. В результате происходит формирование у студентов (учащихся) самоосоз-
нания своих будущих действий в учебно–познавательном процессе. 
Кроме того, во время выполнения предложенных действий у учащихся на данном 
этапе возникает затруднение, в ходе которого происходит сравнение между имеющейся у 
учащегося потребностью в деятельности и предстоящей деятельностью. Иначе говоря, 
учащийся самоопределяется, находя при этом «место для себя» в пространстве деятель-
ности. Происходит прогнозирование результата действия. В результате этого студентами 
(учащимися) формулируется цель и раскрывается предварительное решение, направлен-
ное на подготовку учащихся к будущему действию на предопределение направленности 
этого действия. 
Этап 3. Процесс выхода из функционирования в рефлексию. 
Он осуществляется внутри самой рефлексии – исследование или познавание. На 
данном этапе выясняется готовность учащихся к предстоящей учебно–познавательной 
деятельности с помощью следующих критериев: 
1. Побуждающий критерий: выяснение противоречий между целевыми установ-
ками действий и их реальным смысловым содержанием. 
2. Базисный критерий: мысленное восприятие и объективная оценка проблемной 
ситуации с целью ее мотивационного познания. 
3. Процессуальный критерий: глубокое осмысление действий по известной нор-
ме и их несостоятельность. 
На этом этапе важно организовать коммуникативное взаимодействие между уча-
щимися, в ходе которого уточняется несостоятельность запланированной нормы. 
Этап 4. Критика запланированной нормы в учебном процессе. 
 В ходе коммуникативного взаимодействия выясняется причина затруднения. 
Этап 5. Построение новой нормы деятельности в учебном процессе. 
На данном этапе происходит принятие целенаправленного решения (в соответст-
вии с требованиями замысла) функционального замещения оригинала (проблемной си-
туации) на построенный новый проект деятельности, адекватный создавшейся ситуации. 
В ходе коммуникативной дискуссии развивается у учащихся самовыражение, то есть 
способность к раскрытию своих индивидуальных особенностей. Результатом этого этапа 
является возврат в учебно–познавательную деятельность. 
Этап 6. Применение новой нормы в задании, где возникло затруднение.  
Этот этап направлен на использование новой нормы с целью преодоления воз-
никшего затруднения, на корректировку выполняемых ранее действий. Важно отметить, 
что на данном этапе должно произойти самоутверждение учащегося как личности, су-
мевшей найти свой «путь» в преодолении затруднения, благодаря этому доказывается 
возможность его в самореализации. 
Этап 7. Самооценка учащимся своей деятельности в процессе выполнения 
устных упражнений. 
На данном этапе раскрывается отношение ученика к своим способностям, воз-
можностям, личностным качествам в процессе выполнения деятельности. 
326 
 
Без самооценки, то есть оценки самим учеником тех действий, которые он совер-
шал, и тех его психологических свойств, которые в этих действиях проявились, поведе-
ние не может быть саморегулирующимся. 
Этап 8. Обоснование достижения поставленной цели в учебном процессе. 
Этот этап предполагает возвращение к исходной цели, соотнесение ее с достигну-
тыми результатами в учебно–познавательной деятельности. Параллельно у учащихся 
осуществляется процесс саморегуляции, направленный на регуляцию, осуществляемой 
учеником как субъектом деятельности, и на приведение возможностей ученика в соот-
ветствие с требованиями этой деятельности. Кроме того, саморегуляция помогает про-
следить становление и развитие личности в процессе обучения и осуществить регулятор-
ный подход – это возможность анализировать развитие свойств учащегося как субъекта 
регуляции в процессе обучения, в процессе овладения новыми видами деятельности. По-
следнее делает возможным переход к самовоспитанию и совершенствованию своих спо-
собностей. 
Проецирование концепции рефлексивного подхода к процессу подготовки буду-
щих учителей математики к формированию универсальных учебных действий обучению, 
предполагает формирование такого психолого–педагогического механизма стимулиро-
вания, который обеспечивает эффективную и результативную деятельность всех участ-
ников образовательного процесса. Кроме того, проектируемый механизм стимулирова-
ния создает предпосылки активного включения студентов (учащихся) в процесс рефлек-
сивного сравнения готового способа действия с тем, который можно построить в резуль-
тате анализа причин затруднений. Такой подход к учебно–познавательной деятельности 
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Социальные преобразования в России влекут за собой трансформацию человече-
ских отношений, условий и образа жизни людей, влияют на профессиональное становле-
ние индивидов. Изменение взглядов на организацию жизни и деятельности людей в со-
вокупности с их поведенческими и социальными нормами и ценностями инициирует по-
иск инновационных способов согласования и управления многочисленными социальны-
ми процессами. Фундаментальное условие развития общества заключается в формирова-
нии, развитии человеческого ресурса, которое должно опираться непосредственно на 
комплекс социальных наук о человеке, который включает в себя теоретические и практи-
ческие исследования социологии образования, социологии личности и многих других 
направлений. Важность образования для развития государства и общества понимает и 
руководство страны, активно работая над усовершенствованием институционально–
правовых основ функционирования социального института образования и науки [1, 2]. 
Вместе с тем исследование проблем социологии образования способствует развитию ин-
теллектуального, профессионального и духовного потенциала человека. 
На сегодняшний день образование является автономной системой, имеющей отно-
сительную самостоятельность. Образование оказывает колоссальное влияние «на разви-
тие и функционирование общества» [3]. От имеющегося качества и уровня образования 
каждого работника напрямую зависят качественные характеристики трудовых ресурсов. 
А это уже воздействует и на экономическое положение (человека–работника, предпри-
ятия, отрасли, государства), состояние промышленности и производства. Таким образом, 
можно сделать вывод, что образования является ключевым фактором формирования и 
поддержания социально–профессиональной структуры социума. Более того, действую-
щая образовательная система способна оказать влияние на процесс формирования граж-
данина, тем самым воздействуя на политическую сферу. 
Стремительно возрастающая интеллектуализация действующего производства, ус-
ложнение информационных технологий в современных условиях критически влияют на 
требования к качеству образования и выводят ее на уровень современной социально–
педагогической проблемы. Очевидно, что, оставив позади застойное состояние и модер-
низируя формы, способы и содержание образования, создавая новейшие технологии, об-
разование становится действительным ресурсом развития. Все это позволяет нам утвер-
ждать, что принятие модернизационной тенденции развития образования является одним 
из основных показателей инновационности современного российского государства. 
Французский социолог М. Крозье настаивает, что «в современной конкурентной борьбе, 
в первую очередь борьба идет не за обладание ресурсами, материальными ценностями, а 
за способность к нововведениям» [4]. На сегодняшний день ситуация в российском обра-
зовании оценивается как кризисная, именно так характеризуют её авторы современной 
научной литературы. Обуславливается это тем, что качество сегодняшнего образования 
значительно отстает от изменений в потребностях личности и общества.  
В условиях трансформации российского общества, способы повышения качества 
образования исследуются многими зарубежными и отечественными учёными.  
В первую очередь следует сказать об учёных, труды которых содержат классиче-
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ские подходы к исследованию вопросов возникновения такой отрасли социологии, как 
социология образования – О. Конт [5], Г. Спенсер [6], К. Маркс [7, с 177–187]. С различ-
ных позиций рассматривали роль и значение образования в становлении и развитии об-
щества П. Бурдье [8], М. Вебер [9], Э. Дюркгейм [10], М. Шелер [11], К. Манхейм [12], 
Т. Парсонс [13], П. Сорокин [14] и другие. Важно отметить и вклад отечественных ис-
следователей: В.С. Иконникова [15], Н. Кареева [16], С.М. Соловьева [17], исследовав-
ших образование как сложный многоструктурных полифакторный социокультурный фе-
номен. Взгляд на образование как один из важных компонентов структуры глобальных 
проблем современности, а также выявление основных тенденций развития современного 
образования можно увидеть в трудах В.Н. Шубкина [18]. 
В настоящее время в большей степени разработаны такие проблемы социологиче-
ского образования как массовость распространения социологического образования и, как 
следствие, возникновение проблемы его качества; снятие с социологии статуса обяза-
тельной дисциплины и, как следствие, снижение культуры использования социологиче-
ского знания; введение платного образования, вследствие чего снижается уровень каче-
ства преподавания; низкий уровень качества учебной литературы; слабое использование 
информационных технологий; низкая координация и кооперация в социологическом об-
разовании; рост потребности в углублённой практической, прикладной подготовке спе-
циалистов.  
Начиная с первых работ, которые относятся к периоду становления модернизации 
высшего образования, обеспечивающего изучение и активное использование законов це-
ленаправленного изменения в виде модернизаций, нововведений, модернизация опреде-
лятся как многофункциональное понятие. В частности в работе Г. Тарда «Социальная ло-
гика» еще в 1901 г. указано, что «модернизационные изменения и нововведения, которые 
различны тем, что изобретение – это нечто принципиально новое, а нововведение – это 
процесс освоения изобретения как социокультурной нормы являются показателем обще-
ственного прогресса» [19]. При этом сущность модернизации выделяется не столько как 
«приспособление и удовлетворение потребностей личности и общества, сколько как их 
прогрессивное, качественное инновационное изменение» [19]. 
Крупный специалист в области исследования российского образования 
Д.Л. Константиновский c командой ученых–единомышленников [20] отметил, что на се-
годняшний день институт образования в России оказался совершенно не готовым к ны-
нешним социальным изменениям, так как современное общество было подвергнуто ко-
ренным социальным преобразованиям. Итоги этих трансформаций, в период социальной 
нестабильности, дисфункциональности общества, дезинтеграции составляют реальную 
угрозу российской системе образования, реализации сильнейшего модернизационного 
потенциала. 
Несмотря на значительное количество публикаций, исследовательское поле огра-
ничивалось, как правило, рамками структурно–функционального подхода, проблемами 
социальной мобильности и социального структурирования. Проанализировав имеющиеся 
работы в исследуемой области, ещё раз подчеркнём недостаток социологических иссле-
дований проблемы институционализации профессии «педагог» с позиции ее непосредст-
венной оценки работниками. Проведенное исследование направлено на выявление отно-




Для выполнения основных задач исследования в период с 16 по 31 марта 2016 г. 
было проведено анкетирование с представителями администрации и молодыми учителя-
ми образовательных учреждений (школы), согласно выделенным целевым группам: 
– Руководитель – 43,75%; 
– Молодой учитель – 56,25%. 
Многие школы в условиях реформирования и модернизации российского образо-
вания особые надежды возлагают на молодых учителей, поскольку молодежь, как прави-
ло, быстро адаптируется к любым изменениям внешней среды, осваивает высокотехно-
логичные области, а также более мобильна и социально активна. В связи с этим в марте 
2016 г. было проведено исследование, цель которого заключалась в изучении уровня 
профессиональной подготовки молодых учителей – выпускников Тольяттинского госу-
дарственного университета. Требования к учителям оценивались с позиций профессио-
нального стандарта «Педагог». 
 Выборку (N=17) образовательных учреждений г.о. Тольятти. По типу выборка – 
неслучайная (целевая). В качестве метода исследования было выбрано анкетирование (по 
форме такого отбора использовался метод «снежного кома»), куда также была включена 
модифицированная нами методика Дембо–Рубинштейна. 
Для того, чтобы оценить интерес респондентов к преподавательской деятельности, 
было изучено мнение о мотивах выбора профессии учителя. Опрошенные отметили, что 
в процессе учительской деятельности развиваются их коммуникативные навыки, пропа-
дает страх выступления перед аудиторией, а также появляется замечательная возмож-
ность пообщаться с аудиторией школьников и «отдать» им свои знания. Для респонден-
тов деятельность учителя играет большую роль в реализации их педагогического потен-
циала, а также помогает всесторонне развиваться. У основной массы респондентов инте-
рес к преподаванию появился еще в детстве, когда их любимой игрой была «Школа». 
Опрошенные указали на то, что профессия учителя – замечательная возможность идти в 
ногу со временем, быть в курсе всего нового. Только для некоторых учителей выбор 
профессии оказался случайным. 
В этом же вопросе мы также поинтересовались у учителей, любят ли они свою ра-
боту. Большинство респондентов с уверенностью заявили, что любят свою профессию. 
Два респондента разочаровались в профессии учителя и покинули свою работу. Любовь 
из опрошенных к своей работе оказалась неоднозначной. 
Затем мы попросили респондентов выразить в нескольких словах их отношение к 
своей работе. Выяснилось, что большинство опрошенных положительно относится к 
учительской деятельности, отмечая, что работа очень ответственная, но творческая и ин-
тересная, «где каждый день происходит что–то новое». Также, по мнению респондентов, 
профессия учителя позволяет развиваться, общаться с «огромным числом самых разных 
людей». Отрадно, что среди молодых учителей нашлись такие, которым «нравится быть 
источником знаний и умений школьников, наблюдать, как они обретают все новые навы-
ки в своей профессии». Однако были и менее положительные отзывы о работе учителя, 
как, например, «профессия учителя школы не слишком полезна для психоэмоционально-
го здоровья, и вообще при текущих методах преподавания не действенна в силу удален-
ности глубинных знаний от реальности», «профессия учителя очень утомительна, к тому 
же зарплата не радует». Опрошенные респонденты высказались о том, что сегодня в на-
шей стране существует много факторов, которые просто не дают возможности наслаж-
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даться своей работой. 
Далее мы спросили у респондентов, что, по их мнению, является главным в работе 
современного учителя. Почти все опрошенные сошлись во мнении, что учитель, главным 
образом, должен уметь находить понимание с разными школьниками, заинтересовывать 
их своим предметом и мотивировать на дальнейшее обучение. Респонденты также под-
черкнули, что учитель должен постоянно развиваться и совершенствовать профессио-
нальную компетентность, а также проявлять повышенный интерес к своему предмету. 
Завершил первый блок вопрос о том, все ли устраивает учителей в их профессио-
нальной деятельности. Как и предполагалось, большая часть респондентов не удовлетво-
рена низкой заработной платой и отсутствием финансирования на развитие своей про-
фессиональной деятельности. Учителя указали на то, что в их работе постоянно растет 
объем «никому не нужной «бумажной» работы», которая сваливается на плечи учителя, 
тем самым увеличивая нагрузку, что негативно сказывается на здоровье. Один респон-
дент также отметил, что его не устраивает отсутствие заинтересованности школьников к 
предмету. 
Далее мы посчитали интересным спросить у респондентов, с какими трудностями 
им пришлось столкнуться в самом начале профессиональной деятельности. Как выясни-
лось, для большинства опрошенных сложность состояла в поиске контакта со школьни-
ками, так как возрастная разница была незначительной. Респонденты также отметили, 
что психологически тяжело было перестроиться в отношениях с другими учителями, по-
скольку они «буквально вчера были наставниками, а сегодня стали коллегами». Боль-
шинство респондентов указали на нехватку времени при подготовке к занятиям и разра-
ботке рабочих программ. Что касается адаптации, то только пятеро респондентов при-
знались в том, что в начале профессиональной деятельности испытали стресс, связанный, 
как правило, с большим объемом работ, плохой самоорганизацией и проведением первых 
занятий. Остальные же отметили, что «стресса как такового не было».  
Главной причиной, по которой молодые учителя часто покидают стены школы в 
начале своей профессиональной деятельности, респонденты единогласно назвали низкую 
оплату труда. Как правило, молодежь хочет «добиться всего и сразу», однако в учитель-
ской деятельности процесс построения карьеры «выстраивается довольно продолжитель-
ный период времени и включает в себя не только преподавание, но и ведение исследова-
тельской деятельности, что также влияет на доход». Кроме того, чтобы получить опреде-
ленный статус учителя, нужны также определенные финансовые вложения. Как следст-
вие, получается, что «построить карьеру в коммерческой деятельности гораздо проще и 
быстрее, чем в образовании», поэтому молодые учителя начинают пробовать себя в дру-
гих сферах. Ко всему прочему, на сегодняшний день ощущается «дисгармония внутри 
школы, обилие ненужной писанины, бесконечных планов», что негативно влияет на на-
строения начинающих учителей. 
Далее мы нашли логичным спросить респондентов про их дальнейшие профессио-
нальные планы. Выяснилось, что учителя в скором времени планируют получить второе 
высшее образование. 
Респонденты больше не планируют связывать свою деятельность с преподавани-
ем, одна же девушка сомневается в том, что ей представится шанс остаться учителем в 
связи с реорганизацией, сокращением и т.д. 
Таким образом, ситуация с закреплением в школах молодых кадров неоднозначна. 
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С одной стороны, виден интерес начинающих преподавателей к преподаванию и иссле-
довательской деятельности, отмечается их желание работать с аудиторией школьников, 
наблюдать, как формируется личность каждого школьника, привносить в учительскую 
деятельность что–то новое, постоянно развиваться и т.д. С другой же стороны, ситуация 
усугубляется бюрократическими требованиями: постоянным заполнением невероятного 
объема бумаг, вложением немалых материальных средств для повышения своего профес-
сионального звания и т.д. Кроме того, все это сопровождается «неадекватной оплатой 
энергоемкой работы педагогов». Молодым учителям хочется развиваться, делать новые 
открытия, совершенствовать свои навыки, но тратить на это минимум времени и матери-
альных средств, при этом получая высокий заработок. Однако в условиях нашей системы 
образования это считается невозможным. Получается, что в нашей стране недостаточная 
заработная плата учителей определяет судьбу дальнейшего развития института основно-
го общего и среднего (полного) общего образования. Парадоксально, но факт. 
На сегодняшний день развитие инновационных технологий и внедрение их в обра-
зовательный процесс происходит неумолимыми темпами. В связи с этим мы решили 
оценить отношение респондентов к различным образовательным инновациям. Почти все 
респонденты сошлись во мнении, что инновации ни в коей мере не должны противоре-
чить сложившейся социокультурной среде школы, они должны быть обоснованны и ре-
альны, а участники образовательного процесса, непременно, должны уметь применять их 
в своей деятельности. Опрошенные отметили, что в нашей стране недостаточный уро-
вень информационного развития для того, чтобы внедрять в систему образования инно-
вационные технологии. «Сначала нужно изучить эти инновации», а потом применять в 
различных общественных сферах, включая систему образования. Также, по мнению рес-
пондентов, инновации «способствуют прогрессивному развитию учительской деятельно-
сти, учитывая факт перехода к информационному обществу и особенности современных 
детей: гиперактивность, неусидчивость, любовь к компьютерной графике, анимациям, 
развлечениям». Респонденты отметили, что с внедрением в систему образования инфор-
мационных технологий постепенно «теряется традиция отечественной системы образо-
вания», а усугубляющаяся компьютеризация «обезличивает» образовательный процесс. 
Однако использование мультимедийных оборудований в процессе обучения все же «ин-
тересно и увлекательно для школьников, многое запоминается, так как работает зритель-
ная память».  
Как выяснилось, под образовательными инновациями молодые учителя все чаще 
понимают информационные технологии, и это неудивительно, так как последнее время 
большая часть реформ в образовании связана именно с информатизацией. Роль инфор-
мационно–коммуникационных технологий, используемых в процессе обучения, сегодня 
существенно повысилась. У учителей появилась замечательная возможность расширить 
спектр воздействий на школьников через применение различных информационных 
средств, например, через использование социальных сетей для обсуждения учебных тем 
и т.д.  
Следующий блок вопросов нашего исследования был направлен на изучение лич-
ности молодого учителя. Первым в этом блоке стал вопрос о том, каким респонденты 
представляют идеального учителя и какими профессиональными и личностными качест-
вами, по их мнению, он должен обладать. Для этого мы предложили респондентам соста-
вить формулу ИУ (идеального учителя), в результате чего получили следующие данные: 
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– ИУ (Респондент 1) = компетентность + способность и готовность решать акту-
альные образовательные задачи; 
– ИУ (Респондент 2) = знание, как предмета, так и способа донесения до студента 
этих знаний; 
– ИУ (Респондент 3) = грамотность (образованность) + харизма + жизненный 
опыт; 
– ИУ (Респондент 4) = психолог + ученый + учитель; 
– ИУ (Респондент 5) = личность + профессиональная этика + личные качества + 
знания; 
– ИУ (Респондент 6) = глубокие знания дисциплины + гибкость + желание пере-
дать свои знания + терпение + человечность; 
– ИУ (Респондент 7) = желание работать с аудиторией + пунктуальность; 
– ИУ (Респондент 8) = интеллигентность + порядочность + интеллект + высокая 
культура общения + чувство юмора + обаяние + харизма + компетентность; 
– ИУ (Респондент 9) = глубокое понимание предмета, опирающееся на качествен-
ные теоретические знания + + практикоориентированность + коммуникабельность + то-
лерантность + современность взглядов; 
– ИУ (Респондент 10) = любовь к профессии + знание предмета + коммуникабель-
ность. 
Анализ результатов показал, что идеальный учитель, прежде всего, должен быть 
компетентен в области преподаваемой дисциплины. Среди профессиональных качеств, 
которыми должен обладать идеальный учитель, респонденты отметили способность и 
готовность решать актуальные образовательные задачи, профессиональную этику, ин-
теллигентность, гибкость, желание работать с аудиторией и передавать ей свои знания, 
высокий уровень интеллекта и культуры общения, практикоориентированность, а также 
современность взглядов. Главными личностными качествами идеального учителя рес-
понденты назвали харизму, толерантность, человечность, порядочность, чувство юмора, 
обаяние и коммуникабельность. Как видим, в построении образа идеального преподавателя 
респонденты отдали предпочтение больше профессиональным качествам, нежели лично-
стным.  
Затем мы поинтересовались у респондентов, должна ли в деятельности современ-
ного учителя, по их мнению, присутствовать творческая составляющая. Как оказалось, 
все опрошенные сошлись во мнении, что творческая составляющая является неотъемле-
мой частью учительской деятельности, однако отметили, что методического плана сле-
дует все же придерживаться. Один из респондентов провел аллегорические рассуждения, 
сравнив методический план для учителей с библией для священнослужителей. Однако, 
по мнению большинства опрошенных, «бывают ситуации, когда необходимо использо-
вание более актуального и полезного материала, нежели в указанного плане. Так что без 
творческой работы не обойтись». Также респонденты отметили, что «нельзя забывать о 
каверзных вопросах школьников, которые порой возникают очень неожиданно. В любой 
ситуации учитель не должен упасть в грязь лицом». Респонденты уверенно заявили, что 
«творческая составляющая в работе учителя присутствует всегда, поскольку учитель, 
пользуясь материалами книг, учебников, статей, исследований, перерабатывает их не 




Далее мы решили непосредственно оценить творческую составляющую наших 
респондентов. На вопрос «Считаете ли Вы себя творческим человеком?» большинство 
учителей ответили положительно и обосновали это тем, что в своей деятельности, «рабо-
тая с определенным материалом», они, непременно, «создают нечто новое, не похожее на 
другое». Респонденты признались, что им пока не хватает опыта и смелости для реализа-
ции своего творческого потенциала, причем «перед школьниками, которым все равно, 
что им рассказывают, не очень хочется выкладываться по полной». Отметим, что некото-
рые опрошенные считают себя недостаточно творческими людьми, хотя стараются «у 
себя это развить», одна же респондентка затруднилась ответить на данный вопрос. 
На сегодняшний день считается, что учитель, в первую очередь, должен быть ин-
теллигентным человеком. В связи с этим мы спросили респондентов, согласны ли они с 
данным утверждением и считают ли они себя интеллигентными людьми. Интересным 
оказалось то, что интеллигентность как таковую учителя интерпретировали по–разному. 
Респонденты интеллигентом назвали «человека, обладающего критическим способом 
мышления, высокой степенью рефлексии, способностью к систематизации знаний и опы-
та». Опрошенные указали, что интеллигентность входит в умение общаться с аудитори-
ей, и учитель, по их мнению, должен уметь говорить со школьниками «на одном языке», 
то есть находить «золотую середину» между интеллигентностью и молодежным сленгом. 
Респонденты также сошлись во мнении, что интеллигентный учитель, прежде всего, 
должен быть высоконравственным, образованным и талантливым, несмотря на то, что 
школьниками интеллигентность учителя часто расценивается, как «скромность и заби-
тость». Респонденты отметили, что учитель «должен вызывать уважение в сердцах и 
умах школьников, чтобы они внимали его речам. Для этого учителю необходимо соот-
ветственно одеваться, выражать свои мысли, вести себя». Несмотря на различное пони-
мание интеллигентности, практически все респонденты отметили, что учитель все–таки 
должен быть интеллигентом. Однако один из опрошенных указал на то, что педагог «не 
всегда может быть интеллигентным, очень важно, чтобы он был сильной личностью, за 
которой потянутся учащиеся». Что касается интеллигентности наших респондентов, то 
большинство считает себя таковыми. Двое же учителей признались, что считают себя не 
совсем интеллигентными людьми. 
В завершении анкетирования мы решили узнать, на каком уровне находится само-
оценка учителей. Для этого респондентам была предложена модифицированная нами ме-
тодика Дембо–Рубинштейна, в ходе которой им необходимо было оценить по 100–
балльной шкале следующие качества и состояния: умственные способности, творческие 
способности, авторитет у коллег, авторитет у школьников, уверенность в себе.  
Анализ результатов наглядно показал, что самооценка умственных способностей 
респондентов находится в пределах нормы. Среди опрошенных оказалось больше учите-
лей, уверенных в своих творческих способностях, однако нашлись такие, которые оцени-
ли в себе творческую составляющую достаточно низко. Как оказалось, мало, кто из мо-
лодых учителей пользуется авторитетом у своих коллег. Также немногие высоко оценили 
свой авторитет у учащихся. Оценки респондентов по поводу уверенности в себе оказа-
лись различными: завышенная (2 респондента), высокая (2 респондента), средняя (3 рес-
пондента) и низкая (3 респондента). Таким образом, наше предположение о том, что 
большинство молодых учителей очень высоко оценивают свои качества и способности, 
не нашло своего подтверждения. Как оказалось, начинающие учителя трезво смотрят на 
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жизнь и сравнительно критично дают оценку своим знаниям, умениям и способностям. 
Что же касается притязаний молодых учителей, то оценка части респондентов на-
ходится на чуть завышенном уровне, однако в целом можно говорить о достаточно реа-
листичной оценке учителей своих представлений о возможном развитии предложенных 








1 респ. 2 респ. 3 респ. 4 респ. 5 респ. 6 респ. 7 респ. 8 респ. 9 респ. 10 респ.
Умственные способности Творческие способности
Авторитет у коллег Авторитет у школьников
Уверенность в себе
 








1 респ. 2 респ. 3 респ. 4 респ. 5 респ. 6 респ. 7 респ. 8 респ. 9 респ. 10 респ.
Умственные способности Творческие способности Авторитет у коллег
Авторитет у школьников Уверенность в себе
 
Рисунок 2 – Уровень притязаний учителей (исходя из анализа мнений респондентов) 
 
Подводя итоги, отметим, что современные молодые учителя, несмотря на низкую 
оплату труда, невероятный объем «бумажной» работы, незаинтересованность многих 
школьников в получении знаний, все–таки остаются верными своему делу. Отрадно, что 
среди начинающих учителей есть прирожденные учителя, которые вкладывают душу в 
свою работу, наблюдая, как формируется личность каждого школьника. Сам педагогиче-
ский процесс позволяет молодым учителям каждый день узнавать много новой информа-
ции, что помогает им развиваться как профессионально, так и творчески. 
На сегодняшний день, когда наша жизнь характеризуется повышенным ритмом, 
динамизмом и активностью, молодым учителям в начале своей профессиональной дея-
тельности влиться в работу очень трудно. Это связано, прежде всего, с нехваткой време-
ни на разработку и подготовку занятий, а также отсутствием самоорганизации. Кроме то-
го, ситуация усугубляется проблемой нахождения контакта с аудиторией школьников, 
которые не в полной мере воспринимают начинающих учителей.  
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В освоении образовательных инноваций молодые учителя очень заинтересованы, 
однако считают, что прежде чем использовать нововведения в образовательной деятель-
ности, их необходимо тщательно изучить. К информационным средствам, используемым 
в процессе образования, начинающие педагоги относятся положительно, но выделяют и 
ряд минусов, связанных, прежде всего, с внедрением в учебный процесс сети Интернет. 
 Творческая составляющая является необходимым элементом в деятельности со-
временных учителей, однако не все начинающие учителя могут с уверенностью назвать 
себя творческими людьми. То же касается и интеллигентности, под которой большинство 
молодых учителей понимают умение находить общий язык с аудиторией учащихся, оста-
ваясь при этом высоконравственной, но сильной и интересной личностью. Самооценка 
большинства начинающих учителей находится на среднем/высоком уровне, что очень 
важно в реализации потенциала молодых кадров.  
Таким образом, в ходе нашего исследования были проанализированы важнейшие 
составляющие профессионального потенциала молодого учителя: 
– педагогический потенциал; 
– научный потенциал; 
– инновационно–технический потенциал; 
– исследовательский; 
– культурный потенциал; 
– творческий потенциал; 
– психологический потенциал. 
Исследование педагогического потенциала молодых учителей показало, что боль-
шую ценность в работе начинающих педагогов представляет общение с учащимися, а 
также возможность развиваться, узнавая много интересной информации и совершенствуя 
коммуникативные навыки. Однако в перспективах своей профессиональной деятельно-
сти многие молодые учителя не уверены. Прежде всего, это связано с низкой оплатой 
труда, большим объемом «бумажной» работы, довольно продолжительным процессом 
карьерного роста и повсеместным сокращением учителей. 
Анализ значения информационно–коммуникационных технологий в жизни и дея-
тельности начинающих учителей помог определить состояние инновационно–
технического потенциала молодых учителей.  
Говоря о состоянии культурного потенциала молодых учителей, хочется отметить, 
что среди множества досуговых увлечений современные педагоги отдают предпочтение 
общению/прогулкам с семьей и друзьями, чтению разнообразной литературы, а также 
занятию спортом и посещению ТРК. Несмотря на прочное вхождение в нашу жизнь сети 
Интернет, в свободное время молодые преподаватели уделяют ему сравнительно мало 
времени. У начинающих педагогов на сегодняшний день имеется много интересов и пла-
нов на будущее, есть условия для творческого развития, однако используют молодые 
учителя их недостаточно в силу загруженности и нехватки свободного времени.  
Творческий потенциал начинающих учителей достаточно велик, в своей профес-
сиональной деятельности они постоянно создают что–то новое, ранее не известное. Од-
нако проблема незаинтересованности многих учащихся в преподаваемых предметах час-
то мешает педагогам полностью реализовывать свои творческие возможности.  
Состояние психологического потенциала молодых педагогов характеризуется дос-
таточно высокой самооценкой и удовлетворенностью своей профессиональной деятель-
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ностью. Однако в силу малого опыта авторитетом, как правило, начинающие преподава-
тели не пользуются, что немного подрывает их уверенность в своих силах. 
В целом можно сказать, что состояние социокультурного потенциала молодых 
учителей во многом определяется развитием информационной среды образования [21]. 
Сегодня ИКТ стали неотъемлемым атрибутом в образовательном процессе, а информа-
ционная компетентность – обязательным компонентом культуры современного учителя. 
Однако прочное вхождение ИКТ в образовательный процесс существенно усложнило 
труд современного учителя, что, прежде всего, связано с постоянным заполнением ог-
ромного количества документов. Ситуация также усугубляется низкой оплатой труда на-
чинающих учителей, в связи с чем молодые педагоги часто покидают преподавательскую 
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5.3. Проблемно–инновационная сфера подготовки творческого учителя  
 
Современное образование – ведущий фактор преобразования общества и че-
ловека на творческих основах. Современное общество представляет собой очень слож-
ный организм. Его дальнейшее развитие и благополучие зависит от множества факторов. 
Стимуляторами общественного прогресса являются активизация хозяйственно–
экономической жизни, научно–технический прогресс, экологическая безопасность, соци-
ально–гуманитарная политика и др. факторы. Кризисное состояние, которое характерно 
не только для Украины, требует консолидированных усилий, ресурсов, подходов для 
преодоления сложных ситуаций и обстоятельств, без выхода из которых человеческое 
бытие становится проблематичным. В общественных процессах ведущую роль играет 
человеческий капитал, его интеллектуальный и морально–духовный потенциал, в обога-
щении и развитии которого особое место занимает образование. 
Сегодня нужен профессионально мобильный специалист, особенно в сфере обра-
зования. Мобильный специалист – это специалист, способный оценивать будущее как 
веер возможностей и стратегий их реализации, свободно производить выбор собствен-
ных решений и творчески действовать.  
Именно образование под действием процессов глобализации, интеграции обладает 
возможностью успешно синтезировать общечеловеческие и национальные ценности, об-
щественные и личные устремление и интересы человека, обеспечивая атмосферу едине-
ния мысли, духа, творчества и созидания. Качественное образование, способное удовле-
творять потребности общества и человека, не может существовать без творческих, креа-
тивно мыслящих и нестандартно действующих педагогических кадров. Проблема состо-
ит в том, чтобы обеспечить оптимальные материальные и организационно–
педагогические условия для подготовки современного творческого педагога, способного 
качественно выполнять заказ общества по обогащению человеческого потенциала и под-
готовке личности, готовой к инновационным преобразованиям общественной жизни на 
демократических началах. 
Сфера образования играет огромную роль в развитии общественного сознания, 
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обеспечении политической стабилизации, консолидации и прогресса во всех видах прак-
тической деятельности. Наука без насилия, – по утверждению Д. Менделеева, – устраня-
ет предрассудки, неправду и ошибки, достигает истины, свободы дальнейшего развития, 
общего блага и внутреннего благополучия [1, с. 296]. Именно образовательный и науч-
ный потенциал определяет лицо и статус любого общества и государства. 
Решение этой сложной проблемы (как неотложное требование общества к совре-
менному образованию) сопряжено с поиском действенных путей изменения педагогиче-
ской действительности в различных типах учебных заведений, и в первую очередь, в 
высшей педагогической школе. Подготовка мобильного педагога, способного быстро 
реагировать на вызовы времени и общества, требует модернизации, обеспечение ее ва-
риативности, творческой деятельности и «запаса возможностей для педагогических ин-
новаций и нововведений».  
Важной составляющей этого процесса является моделирование проблемно–
инновационной среды учебного заведения как важного фактора оптимизации подготовки 
творческого учителя. 
Образовательная сфера – средство прогрессивного развития  
общества и становления личности. Профессиональное развитие личности будущих пе-
дагогов осуществляется средствами целенаправленной, систематической, педагогически 
организованной подготовки в процессе деятельности и общения в образовательной сфе-
ре. Становление студента как субъекта образовательной сферы проходит путем включе-
ния его в педагогический процесс, имеющий творческую направленность и обеспечи-
вающий условия для приобретения им опыта научной и творческой деятельности, а 
именно: 
 востребование креативных способностей и позитивной профессиональной мо-
тивации, актуализации чувства принадлежности к образовательной среде как важному 
фактору их профессионального роста и адаптации к творческой профессионально–
педагогической деятельности; 
 профессионально–творческое развитие студентов, т.е. овладение ими опытом 
научной и творческой работы, формирование мотивационно–потребностной сферы их 
личности с установкой на научный поиск и педагогические инновации, развитие способ-
ности создавать атмосферу творчества, поиска авторских решений и создания проектов; 
 вхождение и творческая адаптация к педагогической деятельности, осознание ее 
научных и творческих основ, освоение способов преобразования педагогической реаль-
ности; 
 индивидуализация, т.е. поддержка самобытности личности, развитие творческо-
го потенциала и накопление опыта творческой деятельности, позволяющего студентам 
реализовать идеи и решения педагогических проблем в практике педагогической работы. 
Осуществление этих направлений сопряжено с моделированием и реализацией це-
ленаправленной, систематической подготовки в проблемно–инновационной сфере дея-
тельности. Содержание ее призвано раскрывать сущность, воспитательный потенциал, 
функции образовательной среды как фактора формирования профессионального облика 
будущего педагога и достаточного уровня его готовности к созданию атмосферы научно-
го поиска и педагогического творчества в будущей профессиональной деятельности. 
Любая образовательная система имеет три основы: научно–информационную, со-
циально–культурную и социально–инструментальную (организационную). В этой струк-
340 
 
туре оснований, нередко, недооценивается проблемно–инновационная сфера образова-
ния, отражающая характер образовательного процесса, проблемного подхода в постанов-
ке и реализации образовательных задач на современном этапе развития педагогической 
науки, 
В практике эти основания не всегда гармонизируют. Чаще всего внимание теоре-
тиков и практиков акцентируется на одной из сторон. Создание развивающей образова-
тельной среды является приоритетным направлением всей деятельности любого типа 
учебного заведения. Значимость этой проблемы отмечал Д. Лихачев. «В образовательном 
учреждении, выполняющем роль транслятора культурных ценностей и воспитания чело-
века культуры,– писал он, – должна быть сформирована такая культурная среда, в кото-
рой живут не только национальные ценности, но и ценности, принадлежащие всему че-
ловечеству» [2, с. 98]. 
Многие исследователи (Е. Бондаревская, Л. Новикова, Н. Сергеев, Е. Ямбург и др) 
убеждены в том, что процесс становления личностного образа должен протекать в усло-
виях, которые поддерживают процессы развития индивидуальности, духовности и нрав-
ственности. По мнению Н. Крыловой, личность реализует себя в среде, благодаря куль-
турным практикам, которые воссоздают образцы культурной жизни, организуют проект-
ный опыт, предоставляя возможность каждому действовать на личностном уровне, ак-
тивно и ответственно.  
В педагогически регулируемой и управляемой образовательной сфере у личности 
резко возрастает потребность не только в овладении знаниями, умениями и навыками, но 
и в необходимости самостоятельного добывания и превращения их в ценности, растет 
стремление к осмысленному и нестандартному применению знаний в практических си-
туациях.  
Вопросы проектирования развивающей образовательной среды привлекает внима-
ние многих ученых (С. Гончаренко, М. Дубина, Я. Кичук, В. Радул). Образовательную 
среду как один из факторов, обеспечивающих саморазвитие личности рассматривают 
В. Слободчиков, Н. Спичко, Е. Оспенникова. Образовательная среда, по мнению 
Р. Мильруда, Е. Пассова, И. Зимней, – это система условий, создаваемых в целях дости-
жения конкретного уровня учебной компетенции, включающая предпосылки для лично-
стного развития учащихся, обусловленная социальным и пространственно–предметным 
окружением, используемыми в учебно–воспитательном процессе средствами, а также 
приемами и технологиями обучения. 
Понятие «образовательная среда» представляет собой совокупность условий, 
обеспечивающих результативность образовательного процесса и становление образован-
ности личности. В этом плане имеет место взаимодействие, взаимовлияние субъекта и 
образовательной среды. Образовательная среда вписывается в механизмы развития лич-
ности, а с другой стороны, обеспечивает результативность образовательного процесса в 
ее профессиональном становлении. Среда призвана создать условия для профессиональ-
ного роста студентов, помочь им приобрести уверенность в правильности профессио-
нального выбора, адаптировать их к реальной педагогической деятельности и условиям, 
в которых она протекает, создать механизмы содействия и поддержки, поддерживать ин-
дивидуальность, стимулировать ценностно–нравственный, когнитивный, коммуникатив-
ный, научно–методический виды деятельности. 
Понятие «образовательная среда» представляет собой совокупность условий, 
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обеспечивающих результативность образовательного процесса и становление образован-
ности личности. В этом плане имеет место взаимодействие, взаимовлияние субъекта и 
образовательной среды. Образовательная среда вписывается в механизмы развития лич-
ности, а с другой стороны, обеспечивает результативность образовательного процесса в 
ее профессиональном становлении. Среда призвана создать условия для профессиональ-
ного роста студентов, помочь им приобрести уверенность в правильности профессио-
нального выбора, адаптировать их к реальной педагогической деятельности и условиям, 
в которых она протекает, создать механизмы содействия и поддержки, поддерживать ин-
дивидуальность, стимулировать ценностно–нравственный, когнитивный, коммуникатив-
ный, научно–методический виды деятельности. 
Среда, питающая ценностно–смысловое развитие личности, создает предпосылки 
для профессионального роста – способности будущего учителя понимать, формулиро-
вать и решать профессиональные проблемы и задачи профессионального саморазвития, 
проявлять более высокий уровень активности, самостоятельности, личностной самореа-
лизации, достигать устойчивого профессионального успеха. 
Среда учебного заведения обеспечивает студенту возможность вхождения в образ 
своего профессионального «Я», восхождения к индивидуальности и развития рефлексии, 
накопления субъектного опыта, извлечения из него профессионально–личностного 
смысла. 
Задача университета состоит в том, чтобы обеспечить качественный образователь-
ный процесс, способный запускать механизмы личностного развития и управлять педаго-
гической образовательной средой. Невозможно обеспечить качество образовательного 
процесса без создания «такой культурно–информационной среды образования, техноло-
гическая оснащенность и архитектура которой соответствует современным достижениям 
науки и практики в сфере образования»[3, с. 110], которая способна обеспечить движе-
ние студента к высокому уровню компетентности, профессиональной зрелости и научно–
методическому творчеству. 
Профессиональное становление учителя – сложный, динамичный процесс форми-
рования качественных новообразований в структуре личности, который происходит в ре-
зультате взаимодействия педагогического воздействия и ответной реакции его участни-
ков, их деятельности и многообразных влияний окружающей среды. Источником и ре-
зультатом эффективного профессионального развития профессионального развития лич-
ности выступает освоение новых видов деятельности, новых образовательных сфер и но-
вых отношений, в том числе и проблемно–инновационной сферы педагогической дея-
тельности.  
В процессе подготовки будущих учителей к творческой педагогической деятель-
ности важно учитывать все факторы, влияющие на их профессиональное становление. 
При этом необходимо учитывать не только программу обучения, характер педагогиче-
ского воздействия, межличностного отношения, а также и сферу деятельности. Наряду с 
учебными программами, содержанием учебных предметов, организацией обучения и ха-
рактером отношений немаловажную роль играет характер сферы деятельности. На ста-
новление творческой личности большое влияние оказывает проблемно–инновационная 
сфера ее деятельности. Проблема состоит в том, что проектирование проблемно–
инновационной сферы деятельности в процессе подготовки будущих учителей выступает 
важным фактором развития их творческих способностей, формирования творческого 
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стиля деятельности и активной профессиональной позиции, без чего невозможно педаго-
гическое творчество и педагогические инновации. 
Проблемно–инновационная сфера деятельности – важное звено развивающей 
образовательной среды. Взаимодействие образовательного процесса с совокупностью 
условий проявляется в различных видах деятельности. Совокупность этих условий соот-
ветствует характеру педагогической деятельности и требованиям, предъявляемым к лич-
ности современного учителя. Поэтому в последнее время много говорят о роли педагоги-
ческой сферы образовательного учреждения, важной составляющей которой является 
проблемно–инновационная сфера. Одним из актуальных путей повышения эффективно-
сти подготовки в условиях университетского образования является развитие проблемно–
инновационной сферы. Эта сфера обеспечивает каждому студенту возможность нестан-
дартно действовать, самостоятельно делать выбор способов решения учебных проблем, 
установку на перспективу профессионального саморазвития, самоутверждения в профес-
сиональной деятельности и достижения профессионального успеха. 
Проблемно–инновационная сфера содержит в себе действенные средства, стиму-
лирующие у будущих педагогов креативность, рефлексивные действия, творчество в ре-
шении профессиональных проблем. Она ориентирует на создание в высшей школе такой 
обстановки, которая стимулировала бы каждого студента на нестандартность действий, 
поиск творческого выхода из проблемных ситуаций, которыми так изобилует педагоги-
ческая действительность. 
Проблемно–инновационная сфера – это совокупность условий, обеспечивающих 
результативность профессионального роста, овладение профессиональными ценностями 
педагогической реальности на основе взаимодействия, сотрудничества и сотворчества 
участников педагогического процесса, стимулирующих развитие профессионального об-
лика и уровня готовности будущих педагогов к творческой педагогической деятельности, 
научному поиску, разработке авторских программ и проектов, инновационному обеспе-
чению образовательного процесса. 
Проблемно–инновационная сфера как сложное образование, ее сущность, струк-
тура и содержание определяются спецификой педагогического труда и основными вида-
ми творческой деятельности учителя. Важным аспектом его деятельности является педа-
гогическая наука, объединяющая в себе фундаментальные теоретические положения, оп-
ределяющие понимание мира в целом и конкретной педагогической действительности. 
Процессы исследования и преобразования (внедрения) сближаются во времени и взаимо-
проникают. Наука становится инструментом решения педагогических проблем, средст-
вом преобразования педагогической действительности, одним из условий результативно-
сти подготовки будущих учителей к педагогическому творчеству. В образовательной 
практике получает развитие инновационная деятельность, которая обусловливает погра-
ничное состояние педагога–новатора между научной деятельностью и педагогической 
практикой. 
Учитель с установкой на инновационную деятельность пользуется диагностиче-
скими методами, является разработчиком авторских программ, проектов, методических 
материалов, технологий. Проектирование новых способов получения знаний и решения 
педагогических проблем выступают основой инновационной деятельности учителя. Пе-
дагогические исследования как важная составляющая учительского труда предусматри-
вают проектирование и моделирование будущих состояний исследуемых объектов, усло-
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вий и путей их развития. Преподаватель является преобразователем исследуемых про-
цессов, а эпицентром педагогической действительности становится личность студента. 
Акцент научных действий и поисков педагога падает на такие аспекты: ценности и лич-
ностные смыслы, субъектность, профессиональное становление и развитие, образова-
тельное пространство, культурно–информационная и научно–методическая среда учеб-
ного заведения. 
Установка на проектирование новых способов получения знаний и решения педа-
гогических проблем выступают основой инновационной деятельности педагога. Педаго-
гические исследования как важная составляющая педагогического труда предусматри-
вают проектирование и моделирование будущих состояний исследуемых объектов, усло-
вий и путей их развития. Педагог становится преобразователем исследуемых процессов, 
а в эпицентр педагогической действительности помещается личность (студент). Акцент 
внимания педагога–исследователя падает на такие аспекты, как: ценности и личностные 
смыслы, профессиональное развитие и становление, образовательное пространство, 
культурно–информационная и проблемно–инновационная среда учебного заведения. Все 
эти понятия позволяют говорить об изменении педагогической реальности, что обуслов-
ливает усложнение характера и содержания подготовки будущих педагогов до творче-
ской деятельности. По утверждению Е. Бондаревской, «в свете этих тенденций педагоги-
ческая картина мира предстает современному исследователю в виде глобального образо-
вательного пространства, в эпицентре которого находится человек, реализующий свои 
задатки и способности в различных культурно–информационных средах посредством 
осуществления индивидуальной траектории своего развития, которая педагогически 
обеспечивается человекообразным типом образования, ценностно–смысловым содержа-
нием и адекватными технологиями обучения и воспитания» [3, с. 116]. 
Современный учитель не может эффективно решать профессиональные проблемы, 
выдвигаемые педагогической действительностью, если он не имеет опыта исследова-
тельской и инновационной деятельности и не готов к созданию необходимой атмосферы 
научного поиска в условиях практической педагогической работы. 
В. Розин отмечает, что педагогическая реальность сопряжена с новой личностной 
позицией педагога, со способностью активно действовать в ситуациях самоопределения, 
самопроектирования и самореализации. Поэтому «идеалом образованности» становится 
человек, противостоящий разрушающим личность тенденциям техногенной цивилиза-
ции, вставшей на путь «духовной навигации». Под термином «духовная навигация» В. 
Розин понимает осознание жизни, смысла и ее значения, стремление человека реализо-
вать намеченный жизненный сценарий [4, с. 21]. 
Проблемно–инновационная сфера, ее воспитательный потенциал определяется 
способностью личности использовать в собственной практической работе методы иссле-
дования актуальных педагогических проблем, что увеличивает возможности будущего 
педагога в плане оптимизации результатов своего труда. Без умения привлекать различ-
ные методы исследования, проводить исследовательско–аналитическую деятельность 
(анализ и прогнозирование, разработка педагогических проектов и инновационных тех-
нологий) современный педагог не сможет осуществлять инновационный поиск, создавать 
и внедрять в практику педагогические инновации, творчески решать профессиональные 
проблемы 
М. Бомбик, С. Новикова, А. Соловьев, отмечая практическую значимость подго-
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товки будущих педагогов к творческой деятельности, уверены в том, что важно обучить 
их умению избирательно подходить к разнообразию стратегий сбора информации об оп-
ределенном аспекте своей работы, определять, какие данные и теоретические подходы 
соответствуют конкретной проблеме. При этом они говорят о необходимости формиро-
вания у будущих педагогов исследовательской грамотности [5, с. 100–101]. 
Значимым аспектом подготовки студентов к созданию условий для творческого 
труда является приобретение ими умения оценивать педагогическую практику с позиции 
научного подхода, что предполагает научение их эмпирическому формулированию, до-
кументированию и оцениванию своих решений и достижений в практической деятельно-
сти. Будущий педагог, овладевая исследовательской функцией педагогического труда, 
может извлекать «ключевые знания» из собственного практического опыта, тем самым, 
создавая основу для творчества и педагогических инноваций. 
В содержании подготовки студентов должны быть реализованы различные оце-
ночные подходы. Овладевая методикой реализации этих подходов, сбора данных, кото-
рые помогали бы будущим педагогам понимать своих учеников, коллег–по педагогиче-
скому труду и овладевать способами психологической поддержки и педагогической по-
мощи в конкретных ситуациях школьной действительности. 
Умение пользоваться различными методиками исследования позволит будущим 
педагогам прогнозировать ожидаемые результаты, разрабатывать методические материа-
лы и рекомендации, научно–методическое обеспечение образовательного процесса. Важ-
но учить студентов грамотному оформлению результатов собственного научного поиска 
в виде тезисов, научных статей, учебно–методических пособий, монографий, учебной 
литературы, авторских программ и творческих проектов. 
Атмосфера научного поиска, в которой протекает исследовательская деятельность, 
предусматривает совокупность условий, определяющих потребности педагога в творче-
стве, педагогических инновациях, нестандартном подходе к решению педагогических 
проблем. Одним из важных условий является наличие у студентов умения применять в 
своей будущей профессиональной деятельности методы научного исследования, владеть 
технологиями, методологическим и методическим инструментарием творческого поиска 
и научной деятельности. Смысл подготовки студентов к творческой педагогической дея-
тельности состоит в обеспечении содержательной и процессуальной ее сторон. В психо-
логии давно доказано и теоретически обосновано, что усвоение любого опыта возможно 
только в процессе деятельности. 
Наряду с научным видением, осмыслением и решением педагогических проблем, в 
практической работе учителя значительное место занимает педагогическая инновация. 
Инновационный аспект деятельности вместе с научным подходом к ее осуществлению в 
практической подготовке студентов большое место должно занимать овладение общими 
методами проектирования и преобразования педагогической действительности. Подго-
товка студентов должна быть направлена на работу с сознанием будущих педагогов, их 
позицией, жизненными и профессиональными смыслами педагогической деятельности, 
стимулируя процесс овладения методами проектирования и осуществления творческой 
деятельности. 
Проблемно–инновационная сфера педагогической деятельности как фактор 
формирования творческого учителя. Проблемно–инновационная сфера деятельности – 
структурная единица образовательной среды понимается как многомерное иерархически 
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построенное системное образование, включающее в себя педагогические условия, обес-
печивающие создания пространства для проявления творчества, развития творческих 
способностей, самостоятельности, познавательной активности и креативности, что слу-
жит основой подготовки будущих учителей к проблемно – инновационному решению 
профессиональных проблем.  
Характеристика проблемно–инновационной сферы педагогической деятельности 
заключается в том, что в ней задан базовый процесс – образовательное пространство как 
основа творческого профессионального развития будущих учителей в ходе подготовки в 
системе университетского образования. 
Проблемно–инновационная сфера педагогической деятельности характеризуется: 
 степенью «открытости», что задает им чувство перспективы, выступает стиму-
лятором развивающей образовательной деятельности; 
 самостоятельностью, ответственностью, креативностью и рефлексивностью, т.е. 
качествами, которые обеспечивают творческий подход к решению профессиональных 
проблем; 
 инновационным характером, что стимулирует саморазвитие каждого студента, 
формирование творческого стиля деятельности, индивидуальности, инициативы, внут-
ренние силы и способности; 
 диалогичностью, сотрудничеством и сотворчеством преподавателя и студентов, 
в которых преобладает обмен личностными смыслами и творческого опыта решения 
учебных проблем и реализации различных видов деятельности. 
Анализ университетской среды свидетельствует о том, что проблемно –
инновационная сфера педагогической деятельности студентов, нередко, отсутствует, раз-
личные виды деятельности не имеют ценностно–смысловой ориентации, а направлены на 
формальный, преимущественно, репродуктивный подход к деятельности, на использова-
ние сложившихся стереотипов педагогических действий.  
Университетская практика выявляет устойчивую тенденцию отчуждения препода-
вателя от педагогической деятельности; внешнюю заданность профессиональных функ-
ций без учета возможностей, способностей будущего педагога и творческого характера 
педагогического труда, неготовностью использовать технологии творческой работы, от-
сутствием инструментария педагогической деятельности и возможности проецировать 
педагогическую теорию, инновации на реальную деятельность будущего учителя. 
Проблема подготовки будущих учителей к творческой педагогической деятельно-
сти сопряжена с тем, чтобы развивать у студентов такие процессы, как смыслообразова-
ние, смыслоосознание и смыслостроительство проблемно–инновационной сферы буду-
щей профессиональной деятельности. Эти процессы реализуются посредством модели-
рования в обучении проблемных и событийно–ролевых ситуаций, углубляющих смысл 
педагогического творчества, обеспечивающих студентам возможность перехода в реф-
лексивную позицию. 
Проблемно–инновационная сфера педагогической деятельности стимулирует у 
будущего учителя: 
 отношение к педагогическому творчеству как целостному научно–
методическому пространству, где воссоздаются эталоны педагогической деятельности, 
поведения личности, осуществляется инновационное решение профессиональных про-
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блем, создается методическое обеспечение творческого процесса, направленного на ка-
чественное выполнение социального заказа; 
 установку и позитивную мотивацию на творческую работу как важного фактора 
профессионального становления личности; 
 реализацию целенаправленной, систематической подготовки студентов к науч-
но–педагогической работе и формирование их готовности к творческому поиску и инно-
вационным решениям профессионально–педагогических проблем; 
 удовлетворенность преподавателей и студентов взаимоотношениями, взаимо-
действием, сотрудничеством и сотворчеством в ходе научно–поисковой деятельности; 
 благополучное эмоциональное состояние студентов на различных этапах про-
блемно–инновационной деятельности в образовательном учреждении; 
 нацеленность участников проблемно–инновационной деятельности на позитив-
ный результат, создание нового образовательного продукта, методических решений и на-
ходок, разработки творческих проектов; 
 увлеченность участников коллективным научным поиском и творческим реше-
нием педагогических проблем; 
 мониторинг, оценку и самооценку творческих достижений, уровня профессио-
нализма в исследовании и разработке профессионально–педагогических проблем, выте-
кающих из педагогической реальности и потребностей модернизации педагогического 
процесса в учебных заведениях различного типа; 
 продуктивность проблемно–инновационной деятельности. 
Проблемно–инновационная сфера деятельности предполагает включение мысли 
студента и его желания искать ответы на педагогические проблемы и запросы педагоги-
ческой практики, разъяснять смысл педагогических явлений и ситуаций, воздействую-
щих на результаты педагогического труда, определять свой путь профессиональных ре-
шений, организовывать через познавательный процесс в виде занятия–размышления, за-
нятия–исследования, занятия творческих мыслей и инновационных решений. В этом 
процессе творческого становления будущих педагогов важно учить умению обращаться 
к самому себе, собственному профессионально–педагогическому опыту, осознанию сво-
их креативных способностей, что позволяет каждому студенту выделить себя из педаго-
гической действительности как значимое звено в преобразовании этой реальности. 
Проблемно–инновационная сфера деятельности должна обеспечить условия не 
только для усвоения студентами теоретических знаний, но и овладения ими способами 
творческой деятельности, стимулирующей результативность и успешность исследова-
тельского и инновационного аспектов педагогического труда.  
Все это убеждает в необходимости в качестве формы бытия современного педаго-
гического образования рассматривать проблемно–инновационную сферу деятельности 
как механизм профессионального становления будущих педагогов; как совокупность ус-
ловий личностного их саморазвития, самореализации и самоопределения; как основу ов-
ладения приемами и технологией творческой деятельности, что будет способствовать 
лучшему пониманию условий и факторов современного педагогического образования, 
характера подготовки педагогов новой формации, обеспечивающих личностно–
развивающий эффект системы образования. 
Проблемно–инновационная сфера деятельности включает не просто научно–
профессиональную направленность образовательного пространства, но и личностно–
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ориентированные условия, в которых каждый студент может применить свои силы, твор-
ческие способности, удовлетворять свои профессиональные интересы, найти сферу об-
щения и взаимопонимание коллег. Проблемно–инновационная сфера призвана создать 
условия для профессионального становления будущих педагогов, помочь им приобрести 
уверенность в собственных профессиональных возможностях, отразить интересы субъек-
тов образования, адаптироваться к реальным условиям научно–педагогического творче-
ства и педагогических инноваций, создать механизмы содействия и поддержки, стимули-
ровать саморазвитие творческой личности. Проблемно–инновационная сфера должна со-
держать условия, позволяющие студенту реализовать стратегию индивидуального разви-
тия и становления его субъектности, актуализировать ценностно–нравственный, когни-
тивный, коммуникативный, творческий потенциал педагогической работы. 
Будущие педагоги в ходе подготовки к творческой деятельности должны научить-
ся: критически относиться к чужим идеям, взглядам, программам, проектам, объективно 
оценивать их сильные и слабые стороны, а самое главное, с учетом реальных возможно-
стей педагогической действительности использовать их для обогащения личного опыта и 
улучшения состояния учебно–воспитательной практики. При этом важную роль играет 
личный выбор. «Личный выбор» – это критический анализ педагогической ситуации, 
сознательное принятие решений и личной ответственности за их последствия. Личный 
выбор стимулирует качественную подготовку будущих учителей, повышает чувство их 
самокритичности, позитивно влияет на приобретение социального статуса, профессио-
нального имиджа и самоутверждение в профессионально сфере деятельности. 
Необходимо в системе образовательных учреждений заботиться о создании такой 
проблемно–инновационной сферы деятельности, чтобы подготовка, прежде всего, буду-
щих учителей не предполагала слепого подчинения и исполнения, повиновения и кон-
формизма, что, к сожалению, все еще имеет место не только в школьной, но и в универ-
ситетской практике. Проблемно–инновационная сфера деятельности обеспечивает усло-
вия реализации образовательной системы, которая взращивает самостоятельность, кри-
тическое мышление, творческий подход студентов к делу, уважение к себе и другим, 
создает основу для формирования их готовности к личному выбору, творческому исполь-
зованию передового педагогического опыта. 
Подготовка студентов должна ориентировать студентов на осознание роли про-
блемно–инновационной сферы деятельности не только в их профессиональном развитии, 
но и стремлении овладеть искусством ее моделирования в самостоятельной творческой 
работе. Нужна целая система педагогических средств, активизация подготовки студентов 
к решению этой сложной задачи, результатом которой является высокий уровень их го-
товности к педагогическому творчеству. 
Подготовка творческой личности, педагогических кадров, обеспечивающих ста-
новление и развитие творческого потенциала общества и каждого человека, обусловлены 
созданием соответствующей среды проблемно–инновационной направленности, содер-
жащей в себе все условия для творчества и нестандартной деятельности. Проектирование 
проблемно–инновационной сферы в системе высшего педагогического образования 
предполагает учет всех обстоятельств, которые влияют на формирование и становление 
личности будущего учителя–профессионала. При этом необходимо не только учет всех 
факторов, позитивно воздействующих на участников образовательного процесса, но и 
гармонизация их воздействия на конечный продукт подготовки в системе университет-
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ского образования.  
Проблемно–инновационная сфера деятельности содержит в себе условия, которые 
способствуют не только качественному усвоению предметных знаний, но и осознанному, 
интеллектуально переработанному переводу этих знаний в собственные профессиональ-
но–ценностные смыслы, служащие основой профессиональной позиции, педагогических 
взглядов и убеждений. Все это является источником новообразований в профессиональ-
ном развитии студентов и закреплении их установки на активную деятельность в про-
блемно–инновационной сфере образования. Проблемно–инновационная среда содержит 
большие возможности для формирования профессионально–творческих установок буду-
щих педагогов, их потребностей и интересов в сфере педагогического творчества, выра-
ботки аналитических умений и способов познавательной деятельности, самосознания, 
саморегуляции действий на основе интеллектуального осмысления и обработки знаний и 
опыта творческой деятельности. 
Среди условий, обеспечивающих проблемно–инновационную сферу педагогиче-
ской деятельности, выделяют: 
 диалоговое взаимодействие преподавателя и студентов в в учебном процессе; 
 систематическая психологическая поддержка и педагогическая помощь студен-
там; 
 адекватная педагогическая коррекция достигнутых результатов и их стимули-
рование. 
Проблемно–инновационная сфера содержит в себе возможности подготовки ре-
ального творческого учителя, а не рассуждать о важности творческой личности в жизни 
современного общества и педагогической деятельности. Высокий интеллектуально–
творческий потенциал – это гарантия свободы действий учителя, его возможности не-
стандартно решать профессиональные проблемы и креативно решать педагогические за-
дачи. 
Основные характеристики подготовки будущих педагогов  
в проблемно–инновационной сфере педагогической деятельности. Важнейший смысл 
образования видится в овладении информацией для оптимального выполнения лично-
стью социальных ролей. Подготовка будущих педагогов к творческой деятельности 
должна быть направлена на эффективное выполнение ими социальных ролей и функций, 
что предполагает: 
 анализ актуальных потребностей и интересов в образовании для выявления, 
формулировки и постановки его целей; 
 совмещение внешних и внутренних целей для выработки идеальной модели бу-
дущего продукта педагогической деятельности; 
 осуществление на основе этой модели соответствующего преобразования сис-
темы подготовки, обеспечивающей ее функционально–целевое назначение. 
Для построения такой модели важно учитывать сферу образования, в которой 
функционируют образовательные процессы, действуют его субъекты в ситуациях с опре-
деленной системой взаимоотношений и их организации. Известный интерес при этом 
представляет процесс педагогизации среды и социализации личности, изменения субъек-
та под воздействием образования. 
Надежным инструментом подготовки творческого педагога является взаимодейст-
вие с проблемно–инновационной действительностью во всех ее проявлениях и системой 
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профессионально–педагогических ценностей. Новая образовательная парадигма содер-
жит в своей основе творческое обучение будущих педагогов в тесном взаимодействии с 
педагогической реальностью внутри и вне себя, использование различных креативных 
средств решения профессиональных проблем. 
Образовательный процесс – это социальный порядок, социальная организация, из-
менение которой возможно лишь в процессе инновационной деятельности. Необходимая 
инновационная составляющая – это общий уровень образования преподавателя высшей 
школы, его готовности к педагогической инновационной деятельности, реализации про-
блемно–инновационного подхода к осуществлению подготовки будущих учителей к 
творческой деятельности и сопротивляемость устоявшимся педагогическим догмам и 
шаблонам. Процесс подготовки будущих педагогов к творческой профессиональной дея-
тельности будет более эффективным, если все административные ресурсы направить на 
рациональный подбор и расстановку преподавательских кадров, создание необходимых 
условий для обеспечения инновационных изменений в системе университетского образо-
вания. 
Не менее важной инновационной составляющей является содержание подготовки 
будущих педагогов до творческой профессиональной деятельности. Главные требования 
заложены в содержании образовательных стандартов университетского образования. 
Структурирование предметного знания обеспечивает соблюдение требований Стандарта 
высшего образования, результатом чего являются ключевые компетенции, составляющие 
основу проблемно–инновационной деятельности будущих педагогов, формирование 
профессиональных ценностей, среди которых важную роль играют интерес, потребность 
и установка личности на инновационную деятельность в образовательной сфере. Компе-
тентность преподавателя и ценностно–профессиональные ориентиры подготовки буду-
щих педагогов к практической педагогической работе должны взаимодействовать с дру-
гими ее компонентами. Причем значение имеет связь усвоенных предметных знаний с 
процессом их усвоения, осознанием студентами необходимости творческой познаватель-
ной деятельности и принципов ее осуществления, способности не только воспроизводить 
ранее усвоенное знание, но и реализовывать на его основе новые идеи, подходы, пробле-
мы. 
Реальные связи взаимодействия знания и процесса его усвоения, применения для 
решения многообразных педагогических проблем, бытующих в педагогической действи-
тельности, предполагает содержательно–процессуальный подход к структурированию 
содержания подготовки будущих педагогов к самостоятельной творческой профессио-
нальной деятельности. Задачи подготовки студентов должны быть сфокусированы не 
только на усвоение предметной области знаний (определенных спецификой избранной 
специальности), но и на процессе их рационального усвоения и использования. С тем, 
чтобы иметь возможность продвигаться с репродуктивного до репродуктивно–
творческого и творческого уровня решения учебных проблем в пределах избранной про-
фессиональной сферы, уметь «выходить» на иные предметные области. При определении 
содержания подготовки будущих учителей к профессионально–творческому труду важно 
избавляться от узко предметных представлений университетской подготовки, предмет-
ных стереотипов, которые, к великому сожалению, все еще имеют место в университет-
ской практике. 
Реализовать новую парадигму можно в проблемно–инновационной сфере деятель-
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ности, когда основным содержательным и процессуальным компонентом выступает ре-
шение задач, моделирующих в учебном процессе будущей профессиональной деятельно-
сти творческих педагогов. Содержание предметного знания настолько разнообразно и 
противоречиво, что усвоение его требует задачного подхода к подготовке будущих педа-
гогов к творческой деятельности. При структурировании учебного материала важно ис-
ходить из того, что все этапы профессионального развития личности будущего педагога 
характеризуется и своим типом задач (познавательных, коммуникативных, профессио-
нально–нравственных, ценностно–смысловых и др.) и специфическими способами их 
решения.  
Развитие профессионально–значимых качеств личности творческого педагога (со-
гласно исследованиям А. Деркача, В. Загвязинского, Н. Крылова, Ф. Маслова и др.) име-
ет тенденцию к целостности и непрерывности. Для реализации этой тенденции важно 
обеспечить гибкость, динамизм, и преемственность в образовательном процессе. Задач-
ный подход к подготовке будущих педагогов к творческой педагогической деятельности 
содержит в себе необходимые возможности, в виде особых, оптимальных стратегий и 
тактик решения учебных проблем, креативных действий и применение полученных зна-
ний и умений в нестандартных ситуациях. Приобретение опыта решения проблемных за-
дач служит средством развития профессиональных качеств, характеризующих творче-
ского педагога. Логическое мышление и рациональные приемы умственных действий 
стимулируют качественное изменение структуры личности будущего педагога и форми-
руют готовность к творческому решению учебных проблем и задач. 
Профессиональное становление личности имеет свои закономерности. М. Басов 
отмечал, что каждый профессиональный тип «имеет свое лицо, свои характерные черты. 
Каждая профессия имеет свой штамп»[6, с. 66]. Этот процесс динамичен, своеобразен, 
что требует не догматических, формальных действий, а активных методов организации 
учебного процесса, способных обеспечить креативность, самостоятельность, познава-
тельную активность и рефлексивность личности. Таким методом является педагогиче-
ская задача. 
В ходе решения проблемных задач, профессиональной направленности, студент 
сохраняет свою субъектную позицию относительно предметного содержания, за ним ос-
тается право выбора точки зрения и способа ее решения. В ходе коллективного поиска 
ответа на поставленную задачу  
– преподаватель и студенты являются полноправными участниками образователь-
ного процесса; 
– каждому доступна необходимая информация для решения проблемной задачи; 
– каждый дополняет коллективный поиск своими личными результатами. 
Проблемно–педагогическая задача объединяет в себе познавательный (содержа-
ния–условия и цели–требования), информационный (поиск и обработка информации) и 
коммуникативный (методическое руководство коллективной мыследеятельности реше-
ния задачи) аспекты. Единство этих аспектов в проблемно–педагогической задаче обес-
печивает основу для выработки и закрепления не только учебного материала, но и про-
фессионально–педагогических умений, способов рациональных умственных действий, 
необходимых для творческого педагогического труда. 
В ходе решения проблемно–педагогических задач будущий педагог должен уметь:  
– сравнивать свои действия с уже имеющимся опытом в педагогической практике;  
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– четко представлять устоявшиеся, общепринятые решения, осознавать новизну и 
эффективность собственного решения;  
– сопоставлять полученный результат с профессиональными нормами и действия-
ми (педагогическими образцами).  
В качестве педагогического образца выступает опыт творчески работающих педа-
гогов, прошедший апробацию в педагогической практике. Проблемно–педагогическая 
задача как инструмент подготовки будущих педагогов к деятельности в проблемно–
инновационной сфере объединяет в своей структуре: познавательную задачу, информа-
ционную задачу и коммуникативную задачу. Связующим звеном в этой структуре вы-
ступает информационная задача. Важно при выборе проблемно–педагогических задач 
заботиться о том, чтобы их содержание отражало проблемы педагогической практики, 
было интересным для студентов, стимулировало к поиску дополнительной информации и 
овладению нестандартными способами их решения. 
Содержание подготовки будущих педагогов к творческой деятельности, структу-
рированное на основе содержательно–процессуального подхода, требует объема научной 
и проектировочной деятельности. Спецификой этих видов деятельности является моде-
лирование событий и ситуаций реальной педагогической деятельности, обеспечивающей 
возможность будущим педагогам приобретать практический опыт по созданию и внедре-
нию в практику педагогических инноваций. Активно участвуя в разрешении проблемных 
ситуаций, студенты приобретают опыт решения педагогических проблем и осуществле-
ния проектной деятельности. 
Структурная сложность предметных знаний обусловлена необходимостью рацио-
нального сочетания в ходе подготовки студентов к творческой педагогической деятель-
ности монолога и учебного диалога, гармонизации монологических и диалогических 
действий в процессе овладения предметным знанием, что создает основу для творчества 
и инноваций будущих педагогов. Монологическое изложение усвоенных знаний позво-
ляет будущему педагогу убедиться в прочности, логичности, систематичности его и со-
ставляет основу для формирования ключевых компетенций. Учебный диалог закладыва-
ет базу для творческого использования учебной информации в решении педагогических 
проблем, осознания их сложности и противоречивости, многозначности, динамичности, 
что служит основой для видения противоречий, разных точек зрения, многообразия под-
ходов к решению проблем, стимулирует потребность в новом знании, педагогических 
инноваций и внедрения их в практику. 
Эффективность подготовки будущих учителей к творческой деятельности во мно-
гом определяется организацией ее по двум направления: 
– критическая переработка педагогического опыта с переоценкой значимости его 
творческой составляющей в профессиональном становлении студентов; 
– активизация различных видов творческой деятельности, участие в которых обес-
печивает переход профессиональных проблем, знаний, умений, действий из форм потен-
циально значимого в форму актуально значимого. 
В соответствии с первым направлением будущему учителю необходимо формиро-
вание смысловой сферы личности (его интересов, потребностей, ценностных ориентаций, 
установок на приобретение творческого педагогического опыта). 
Творческий педагогический опыт представляет собой сложное, динамическое 
личностное образование, в котором взаимодействует подструктура знаний (совокупность 
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представлений и знаний о педагогическом творчестве, эвристике, креативной деятельно-
сти, инноватике) и педагогических умений (синтеза, анализа, сравнения, обобщения, 
креативных действий, оригинальных решений). В этом опыте запечатлены способности, 
интересы, направленность, смыслы, ценности педагогической деятельности [7, с. 55]. 
С целью приобретения опыта решения профессиональных проблем в ходе учебных 
занятий создавались ситуации, когда студентам с учетом их педагогического опыта 
предлагались педагогические ситуации.  
Поиск выхода из них осуществлялся по алгоритму: актуализация смысла, понима-
ние проблемной ситуации, мысленная апробация стереотипа опыта и поведения, исчер-
пывание их возможностей, дискредитация прежних смыслов в контексте выявленных 
противоречий, инновация принципов принятия решений и поведения, реализация вновь 
приобретенного смысла [8, с. 37]. По содержанию ситуации отражали специфику педаго-
гической деятельности и различные формы ее реализации.  
Выполнение различного рода заданий, раскрывающих позицию учителя, стили 
деятельности его, субъект–субъектные и субъект–объектные отношения меняет характер 
деятельности (цели, средства, приемы, способы, различные формы организации учебного 
процесса). Наполнение содержания этих заданий субъективным смыслом способствует 
возникновению в образовательном процессе «живого знания» (В. Зинченко), обретение 
личностной значимости приобретаемого опыта профессионально–педагогической дея-
тельности. 
Таким образом, проблемно–инновационная сфера деятельности обеспечивает не-
обходимые условия для формирования творческого стиля деятельности и активной твор-
ческой позиции личности, тем самым является важным фактором развития ее творческо-




1. Борохов Э. Энциклопедия афоризмов (мысль в слове). М.: АСТ, 2002. 715 с. 
2. Лихачев Д.С. Культура как целостная среда // Новый мир. 1994. № 5. С. 3–8. 
3. Методологическая сфера образования: современные научные подходы : моно-
графия / Под ред. Е.В. Бондаревской. Ростов–на Дону: Булат, 2007. 440 с. 
4. Розин В.М. Образование в обновляющемся мире // Alma Mater. 2006. № 7. С. 18–
27 [Окончание. Начало в № 6. С. 28–37]. 
5. Новикова С.С. Социологические и психологические методы исследований в со-
циальной работе: учебное пособие для высшей школы / С.С. Новикова, А.В. Соловьев. 
М.: Гаудеамус, 2005. 495 с. 
6. Басов М.Я. Личность и профессия. М.–Л.: Госиздат, 1926. 45 с. 
7. Сенько Ю.В. Гуманитарные основы педагогического образования. М.: Акаде-
мия, 2000. 240 с. 
8. Степанов С.Ю. Психология рефлексии: проблемы и исследования / С.Ю. Степа-






5.4. Обучение успехом – стратегия управления подготовкой будущих учителей                      
к творческой профессиональной деятельности 
 
Повышение роли человеческого фактора в гуманизации и демократизации обще-
ства, повышение требований к качеству современного образования, актуализирует необ-
ходимость обогащения личностного потенциала, использование возможностей и способ-
ностей человека в деятельности по преобразованию окружающей действительности, по-
строении толерантных отношений ее участников. Усложнение задач высшего педагоги-
ческого образования актуализирует поиски новых стратегий и подходов к их реализации. 
Среди них немаловажную роль играет решение проблемы обучения успехом будущих 
учителей в университетской практике и управления профессиональной подготовкой бу-
дущих учителей по формированию их готовности к успешному обучению учащихся об-
щеобразовательных школ.  
Проблема подготовки учителя и его готовность к творческой профессиональной 
деятельности во все времена была в центре внимания ученых и педагогов–практиков. 
Проблема управления учебно–воспитательным процессом привлекала внимание 
Г. Ельниковой, Н. Ищенко, Л. Калининой, Е. Касьяновой и др.; теоретические основы 
подготовки будущих учителей в учебных заведениях различного типа получили обосно-
вание в работах А. Алексюка, Ю. Бабанского, В. Бондаря, М. Данилова, Б. Есипова, 
И. Лернера, М. Скаткина; аспекты профессиональной подготовки творческого учителя 
исследовали В. Андреев, С. Архангельский, А. Вербицкий, Л. Кондрашова, Н. Кузьмина, 
Р. Хмелюк и др.; технологическая сторона подготовки студентов в условиях высшей 
школы раскрыта в работах В. Вергасова, А. Есаулова, М. Кларина, Ю. Кулюткина, 
Л. Спирина; вопросы общепедагогической подготовки будущих учителей исследовали 
О. Абдуллина, Г. Балл, А. Кузьминский, О. Савченко, Е. Шиянов и др. 
Изменившаяся ситуация в обществе и педагогической действительности обусло-
вила новые требования к качеству подготовки будущих учителей в системе высшего пе-
дагогического образования. В этом плане все большую актуальность приобретает про-
блема подготовки будущего учителя к творческой педагогической деятельности и фор-
мирования его готовности к успешной деятельности в педагогической сфере. Внимание 
ученых все больше привлекает управленческий аспект проблемы как новая стратегия оп-
тимизации подготовки педагогических кадров.  
Профессионального успеха нельзя достигнуть только с помощью знаний и про-
фессиональных умений. Сегодня возрастает роль личностного потенциала учителя, его 
готовности к успешному обучению учащихся, результатом которого является успешная 
личность. У. Глассер с сожалением отмечал, что школы не так уж и редко, воспитывают 
неудачников [1]. Причину такого результата школьной работы он видел в действиях учи-
телей, отсутствии у них заинтересованности в успешном обучении учащихся, установки 
на профессиональный успех и собственной жизнедеятельности и жизни подрастающего 
поколения. Сегодня далеко не все школьные учителя готовы ориентировать своих учени-
ков на успешное обучение, развить у них возможности и способности, воспитывать ус-
пешность как черту личности и характеристику делового, успешного человека.  
Новые цели и задачи педагогического труда определяют и новую стратегию под-
готовки будущих учителей к самостоятельной профессиональной деятельности. Суть 
этой стратегии состоит не в приобретении знаний ради знаний, а в становлении успеш-
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ной личности, способной добиться собственными усилиями профессионального успеха, 
стимулировать учащихся к успешному обучению, оказать помощь им в осознании роли 
успеха в их жизни и деятельности, формировании у них установки н успех и потребности 
в постоянном самосовершенствовании творческого потенциала собственной личности.  
Выбор новой стратегии сопряжен с усилением управленческого аспекта в подго-
товке будущих учителей к успешному обучению учащихся. Проблема преподавателей 
современной высшей школы состоит в том, чтобы не только заботиться о формировании 
профессиональной компетентности ее выпускников, но и активизировать усилия на 
управлении процессом формирования готовности к успешному обучению, обеспечивать 
условия для становления успешной личности, способной активно участвовать в даль-
нейшем усовершенствовании общества на принципах демократизации и гуманизации от-
ношений в нем. 
Истоки проблемы успешного обучения и ее решение на протяжении станов-
ления педагогической мысли. Проблема успешного обучения не нова. С развитием и 
становлением педагогической теории и практики эта проблема ставилась и решалась 
прогрессивными педагогами в разные исторические периоды. Еще Я. Коменский, крити-
куя схоластическую школу за отрыв от реальной жизни, видел выход в заботе учителя о 
приобретении детьми в процессе обучения «умения осторожно и разумно управлять са-
мими собою и всеми внешними и внутренними своими действиями, касающимися на-
стоящей и будущей жизни»[2, с. 16–17]. Цель школы он видел в воспитании души ребен-
ка и обучении всему тому, что необходимо ему для успешной жизни, с тем, чтобы каж-
дый мог мудро управлять своими делами и выполнять свои обязанности»[2, c. 17]. Школа 
должна быть преддверием жизни, а смысл успешного обучения состоит в познании муд-
рости, сплава науки и разума, чтобы человек смог выполнить все, что он должен выпол-
нить. Я. Коменский, ратуя за практико–ориентированное обучение, констатировал, что 
оторванность школьного обучения от жизни и потребностей человека грешит недостат-
ками: дает бесконечную работу; рассеивает ум своей чрезвычайной запутанностью; 
представляет помеху в житейских делах; способствует тому, чтобы уклониться от бога 
[2, c. 67]. Необходимо, заранее преподносить растущему человеку все, что ему встре-
титься в жизни, и посредством серьезных упражнений готовить его к успешному труду. 
Обучение должно быть построено таким образом, чтобы «быть живым преображением 
вещей и незаметно располагать души к жизненным делам» [2, c. 75].  
Обучение, по его мнению, призвано подготовить человека к тому, чтобы он был 
способен самостоятельно добывать знания и действовать в различных жизненных ситуа-
циях, управлять вещами, самим собой, руководствуясь разумной и свободной волей, 
жить разумно, спокойно и пристойно для взаимных услуг с ближними. Результатом обу-
чения является успешная личность. Успешность он связывал с развитием ума, воли и 
способности к активным действиям учащихся в процессе обучения. 
Дж. Локк советовал больше заботиться о внутренней стороне человека. Путь ста-
новления человека он видел в воспитании его волевых усилий, чтобы тот мог противо-
стоять дурным влечениям, отказаться от них и подчиниться голосу разума. Важно, – пи-
сал он, – «чтобы человек был способен отказаться от своих желаний, поступать вопреки 
своим наклонностям и следовать исключительно тому, что указывает разум как самое 
лучшее, хотя бы непосредственное желание влекло его в другую сторону» [3, с. 432]. 
Право воспитанника Дж. Локк связывал с развитием его способности управлять своими 
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поступками, а способность эта приобретается через выработку привычки, формировани-
ем которой следует управлять с детства. 
Проблему подготовки растущего человека к жизни, способного обеспечить собст-
венными усилиями свой успех и благополучие, Ж.–Ж. Руссо пытался решать с помощью 
воспитания. «Жить – вот ремесло, которому я хочу его обучить. Выйдя из моих рук, он 
не будет – я согласен с этим – ни судьей, ни солдатом, ни священником; он будет, прежде 
всего, человеком»[4, с. 331]. Успех в жизни Ж.–Ж. Руссо возлагал на естественное и сво-
бодное воспитание, саморазвитие и самораскрытие заложенных внутри человека сил и 
способностей. Новый человек, по его мнению, должен уметь «работать как крестьянин и 
думать как философ». 
Ж.–Ж. Руссо не уставал разъяснять, что ребенок – это не взрослый в миниатюре. 
Это личность, индивидуальность, это то, солнце, вокруг которого должны вращаться все 
средства образовательного процесса. Основой организации обучения должны стать не 
словесные уроки, не наставления и наказания, а свобода действий ребенка и гуманное 
отношение к нему со стороны наставника. «Люди, будьте человечны! Это первый ваш 
долг. Будьте такими по отношению ко всякому состоянию, всякому возрасту, во всем, 
что только не чуждо человеку! Разве есть какая–нибудь мудрость для вас вне человечно-
сти? Любите детство, будьте внимательны к его играм и заботам, к его милому инстинк-
ту!» [4, с. 77]. Важно, по его мнению, не подменять опыт ребенка и развитие разума опы-
том и авторитетом педагога. Педагог не должен ничего навязывать ребенку. Он должен 
создать такую обстановку, чтобы ребенок не замечал давления со стороны, а осознавал 
свою значимость, исходил из своих интересов. Главное в действиях педагога должно 
быть косвенное воздействие, стимулирующее ребенка быть самим собой, ограждая его от 
пороков и приобретения вредных привычек в раннем возрасте. 
А. Дистервег, будучи сторонником гуманистического, развивающего обучения, 
смысл его видел в саморазвитии, пробуждении и активизации природных сил ученика. 
Педагог призван заботиться о создании педагогической образовательной среды, которая 
стимулировала бы саморазвитие природных сил растущего человека. По его мнению, нет 
пагубнее правила, чем приучать воспитанника к нерегулярному, неточному исполнению 
своих учебных обязанностей, игнорировать саморазвитие и самовоспитание собственной 
личности. Миссию педагога он видел в том, чтобы «понять законы естественного разви-
тия ребенка, чтобы помочь их раннему раскрытию,… чтобы устранить с дороги все пре-
пятствия [5, с. 272]. Успех образовательного процесса школы он связывал с поддержани-
ем дисциплины, соблюдением прав ребенка быть самим собой и контролем со стороны 
педагога. 
А. Дистервег выступал за создание в школе условий, в которых ученик работал 
охотно, без принуждения и подавления. «Учитель, – писал он,– должен держать под кон-
тролем всего ученика: его внимание, прилежание, стремление к знаниям, способность к 
воспитанию, способность к речи, самодеятельность – одним словом, все его духовные 
силы, относящиеся не только к области познания, но и к силе характера. Он управляет 
своими учащимися, направляет и дисциплинирует их внешне и внутренне, но при этом 
не оставляя заботы о том, чтобы они имели право быть самим собой, проявляя свою ин-
дивидуальность и развивая свои способности в процессе познания» [5, с. 210]. Его заслу-
га состоит в том, что большую роль он отводил управлению учебным процессом. 
С грамотным управлением и педагогическим руководством он связывал успех учащихся 
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в учении и различных видах деятельности. 
И. Песталоцци стремился к созданию школы, которая способствовала экономиче-
скому и культурному благосостоянию народа. Такой школой он считал школу труда, 
тесно связанную с окружающей средой, трудом, и дети в ней выступают как активные 
участники, деятели. Развивая идею помощи путем самопомощи, смысл обучения он ви-
дел в том, чтобы подготовить каждого растущего человека к успешной жизни, чтобы «и в 
жалкой лачуге сияло высшее человеческое солнце» [5]. 
Проблемы школьного обучения и формирования глубоко нравственного человека 
волновали Л. Толстого, который в свое время провел уникальный педагогический экспе-
римент в Яснополянской школе. Будучи убежденным в том, что изменить общественную 
жизнь, сделать ее разумной и успешной возможно с помощью полноценного обучения, 
выход он видел в нравственном самосовершенствовании взрослых. Он критикует тради-
ционную педагогику, оторванную от педагогической практики, не способную вооружить 
учителей полезными знаниями, необходимыми для успешной педагогической деятельно-
сти и успешного обучения учащихся. 
Успешное обучение Л. Толстой связывал с изучением педагогического опыта, 
своевременной проверкой его эффективности на практике и созданием на этой основе 
рекомендаций для учителя. «Только когда опыт будет основанием школы, только тогда, 
когда каждая школа будет, так сказать, педагогической лабораторией, только тогда шко-
ла не отстанет от всеобщего прогресса, и опыт будет в состоянии положить твердые ос-
нования для науки образования» [6, с. 16]. Основой педагогического опыта он считал 
изучение личности растущего человека и создание условий для полноценного проявле-
ния его духовно–нравственных сил. «Здоровый ребенок родится на свет, вполне удовле-
творяя требованиям безусловной гармонии в отношении правды, красоты и добра, кото-
рые мы носим в себе. Родившись, человек представляет собой своеобразную гармонию 
правды, красоты и добра» [6, с. 322]. 
Отсутствие успеха в деятельности учителя Л. Толстой объяснял тем, что не всегда 
уважается личность растущего человека, когда шаблонными, насильственными, грубыми 
действиями, без учета положительных качеств и реальных возможностей ученика стро-
ится учебно–воспитательный процесс школы. Требуя признания личности ученика, его 
права на свободное развитие, он был убежден в том, что педагогический успех возможен 
в том случае, когда раскрыт нравственный облик ученика в процессе его свободного раз-
вития.  
Успешное обучение строится на принципах детской свободы и представляет собой 
процесс самопроизвольного раскрытия нравственных качеств, выступающих основой ус-
пешности человека в разных видах деятельности. Нельзя согласиться с Л. Толстым в том, 
что обучение – это самопроизвольный процесс. Это целенаправленное, систематическое 
и управляемое воздействие с целью подготовки каждого учащегося к самостоятельной, 
успешной жизни и деятельности. Но заслугой Л. Толстого следует считать его стремле-
ние максимально развивать у учащихся сильную волю, активность и творческие силы, 
что, несомненно, создает необходимую основу для формирования успешной личности. 
Для нашего исследования важна позиция Л. Толстого, который не считал сутью 
обучения механическое запоминание учащимися различных фактов и сведений. Он мыс-
лит его как многогранный процесс сознательного и творческого усвоения знаний и при-
обретения навыков, необходимых и полезных для практической деятельности и достиже-
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ния успеха в жизни. Сущность обучения он связывал с процессом обобщения частностей, 
считая этот процесс довольно сложным и противоречивым, результативность и успеш-
ность которого зависит от правильной его организации и управления со стороны учителя 
и степени самостоятельности, активности учащихся. «Ум человеческий, – писал он, – 
только тогда понимает обобщения, когда он сам его сделал или проверил» [6, с. 377]. По 
его мнению, успешность обучения зависит от того, насколько учитель готов подводить 
учащихся к обобщению частностей, когда условия жизни, окружающая среда наталкива-
ют их на обобщения. Учитель, опираясь на опыт учащихся, обязан избегать навязывания 
им знаний, и вести к самостоятельным обобщениям. Успешность обучения определяется 
тем, насколько учитель смог понять и усвоить правила обучения, его организации, созда-
ния эмоционально насыщенной и творческой среды, овладеть искусством развития в 
процессе обучения творческих сил учащихся. 
 Успешность обучения он связывал с имиджем учителя, его профессионально–
нравственным образом, основу которого составляет любовь к детям и педагогическому 
делу. Л. Толстой утверждал: «Если учитель соединяет в себе и любовь к делу, и к учени-
кам – он совершенный учитель» [6, с. 264]. Назначение обучения, по его мнению, состоит 
в защите прав ребенка, развитии его творческих сил и подготовке к успешной взрослой 
жизни. Законом успешности обучения есть свободное проявление творческих сил учени-
ка, нравственное становление его самосознания и стремление к успеху, полному раскры-
тию и использованию собственных возможностей и способностей. 
Будучи сторонником психологизации учебно–воспитательного процесса, органи-
зации его на принципах свободы и творчества, максимальной опоры учителя на опыт, 
творческие силы и способности ученика, Л. Толстой заложил основы педагогики успеш-
ности, цель которой – подготовка каждого ребенка к строительству собственной успеш-
ной деятельности, всестороннему раскрытию духовно–нравственных сил и систематиче-
скому стремлению к успеху и полезной деятельности. 
Задачу школы в подготовке растущего человека к достойной и успешной жизни 
отстаивал К. Вентцель. Школа. – полагал он, – должна строить свою работу на принципе 
предупреждения и «как можно раньше побуждать … сознание прав окружающих его лю-
дей (детей и взрослых) и сознание тех вредных последствий, которые те или другие по-
ступки могут иметь для его жизни, здоровья и развития» [7, с. 31]. По его мнению, педа-
гог должен помочь растущему человеку разобраться в человеческих отношениях, осоз-
нать их сложность, противоречивость, научиться бороться с отрицательными проявле-
ниями и поступками, не давая им закрепиться в виде отрицательных привычек. Школа 
призвана помочь учащемуся адаптироваться к жизни в обществе, приобрести необходи-
мый опыт успешной деятельности. 
Актуализации проблемы подготовки подрастающего поколения к достойной жиз-
ни посвящены работы В. Зеньковского. Критикуя современную ему школу, он обращал 
внимание учителей на их безразличие к той «сложной душевной работе, которая идет в 
душе» растущего человека. Он с сожалением писал о том, что оканчивая школу, молодые 
люди уходят из нее с определенным объемом знаний и навыков, но «с таким тупым от-
ношением к жизни, с таким отсутствием высокой творческой силы и инициативы, что их 
индивидуальность проявляется лишь в мелком и ничтожном» [8, с. 61–65]. Изменение 
сложившейся ситуации в школьной жизни он видит в изменении предназначения школы, 
сутью которого должно стать «охрана эмоционального здоровья и содействие нормаль-
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ному раскрытию и расцвету эмоциональной жизни» [8, с. 63]. Учитель призван готовить 
подрастающее поколение к успешной жизни и деятельности. Роль и призвание учителя 
В. Зеньковский видел в раскрытии секрета успеха и оказании помощи ученику в приоб-
ретении опыта успешной деятельности.  
Проблема подготовки растущего поколения к успешной жизни получает педагоги-
ческое обоснование и в трудах более позднего периода становления педагогической 
мысли. Так, А. Макаренко к проблеме успеха и успешной деятельности подходит с уче-
том изменений задач и потребностей общества. Личность не пассивно воспринимает тре-
бования общества, а применительно к своим интересам, личным требованиям. Не только 
общество предъявляет запросы и требования к личности, но и личность в своей созна-
тельной деятельности предъявляет запросы к обществу. 
А. Макаренко видел главный путь подготовки растущего человека к успешной 
жизни и деятельности посредством воспитания в коллективе и через коллектив, который 
«дает возможность каждой отдельной личности развивать свои особенности, сохранять 
свою индивидуальность» [9, с. 353]. Основой воспитания и подготовки растущего чело-
века к счастливой жизни он считал проектирование лучшего, надежды на большие воз-
можности. Учитель, веря в ученика, заставляет верить в себя и самого ученика, внушает 
ему уверенность, что в нем есть что–то лучшее, чем он сам о себе знает. 
А. Макаренко подходит к подготовке своих воспитанников к успешной и жизни и 
деятельности с оптимистических позиций. Он полагал, что в человеческом обществе 
«никаких детских катастроф, никаких неудач быть не должно». Суть этой подготовки он 
видел в том, чтобы не дать упасть человеку, помочь в воспитании трудовых качеств лич-
ности. Именно творческий труд «становится основной формой проявления личности и 
таланта, защищает человека от жизненных обстоятельств» [9, с. 218]. Успех воспитания 
он видел не только в обустройстве быта, хорошего питания, здорового режима труда и 
отдыха, но и в создании эмоциональной атмосферы и своевременной педагогической 
поддержки. В этом процессе он отдавал предпочтение педагогическому авторитету. 
Только авторитетный учитель своим личным примером может убедить растущего чело-
века в том, что он сам является творцом своего успеха. 
А. Макаренко слагаемые успеха в подготовке растущего человека к достойной 
жизни видит в сопричастности, соучастии и сочувствии учителя. Он не признает учителя, 
который «только рядом стоит с детской жизнью, если детское лицо, детская мимика, 
улыбка, раздумье и слезы проходят бесследно мимо него» [9, с. 95–96]. Секрет успешно-
го обучения учащихся он видел в рациональной организации различных видов детского 
труда, и, прежде всего, учебного. 
Я. Корчак и С. Френе образовательный процесс трактовали как процесс становле-
ния личности, ее доброты, человечности, душевной чуткости. Основой этого процесса 
они не мыслили формализм, педагогические догмы, игнорирование главного права ре-
бенка быть самим собой. Критикуя педагогический диктат, они полагали, что идеи цен-
ности, защита индивидуальности должны стать основой образовательного процесса шко-
лы, а в отношениях учителя и учащихся должны выступать ведущими интересы и по-
требности личности, ее ценностные ориентации и устремленность в будущее, к успешной 
жизни и деятельности. 
Я. Корчак сожалел о том, что среди прав ребенка не заложено право – быть самим 
собой, право быть таким, каким он хочет быть, а не таким, каким его видит учитель, пра-
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во на уважение его личности. Он советовал не торопиться с отрицательными суждения и 
оценками ребенка, особенно в младшем возрасте. Если школьник лишен возможности 
удовлетворить потребность хорошо учиться, то это мешает развитию его эмоциональной 
сферы, положительному отношению к жизни, ощущению себя успешным человеком. 
«Если вы умеете определять радости ребенка и ее силу, – писал Я. Корчак, – вы должны 
знать, что самая высокая радость – преодоленной трудности, достигнутой цели, раскры-
той тайны, радость триумфа и счастье самостоятельности, овладения и обладания» [10, 
с. 59]. 
С. Френе был убежден в том, что игнорирование позиции ученика в школе, на 
уроке, среди сверстников, недооценка его индивидуальности порождает школьный фор-
мализм, педагогический диктат. Образовательный процесс, построенный на подавлении 
личности, превращается в натаскивание учащихся, заучивание готовых постулатов и ис-
тин, подавление возможностей их личности, а не развитие ее природного начала, что не 
приводит к успешному обучению и не способствует приобретению учеником опыта ус-
пешной деятельности. 
В. Сухомлинский возвращается к проблеме воспитания человека успешного. Он 
мечтает о создании школы радости, в которой было бы детям лучше, чем дома, когда че-
рез позитивные эмоции, эстетические основы школьной жизни, гармонию интеллекта и 
эмоций растущий человек будет познавать секреты человеческого успеха. «Ребенок лишь 
тогда полюбит школу, когда учителя щедро откроют перед ним те радости, которые были 
у него раньше» [11, с. 95]. Искусство учителя он видел в том, чтобы пробудить в сердцах 
и умах детей интеллектуальное чувство радости, чувства радостного духовного подъема. 
Познав радость, пережив ощущения успеха в детстве, человек во взрослой жизни будет 
стремиться к успеху. Успех в учении, интерес, увлекательное дело, яркий свет мысли, 
творчество, красота составляют основу успешной жизни и деятельности человека. «Ребе-
нок, который не узнал всех сторон человеческой жизни – и счастья, и горя, – никогда не 
станет чутким и отзывчивым» [11, с. 198]. Почва, на которой строится счастье, – в самом 
ребенке, в его отношении к жизни, знаниям, учению и мастерстве учителя 
Школа должна давать возможность растущему человеку проявить себя во всем. 
Учитель, опираясь на возможности ученика, на понимание механизмов, которые влияют 
на его самооценку, помогает ему выходить из постоянно возникающих жизненных об-
стоятельств с достоинством и успешно решать, стоящие перед ним, жизненные пробле-
мы. Учитель призван оказывать помощь растущему человеку в выявлении сильных и 
слабых сторон его личности, закреплении умений опираться на собственные силы и спо-
собности, своевременно подставляя ему плечо там, где объективно, как бы ни старался 
ученик, пока не может справиться без психологической поддержки и педагогической по-
мощи. С одной стороны, важно научить растущего человека болеть чужими горестями, 
печалиться, негодовать, презирать, а с другой, – вырастить его жизнерадостным, оптими-
стом, успешным человеком.  
Воспитание успешного человека строится на переживании учащимися радости от 
каждого прожитого дня, общения с учителем, стойкости в преодолении неудач и трудно-
стей, глубоком отклике на все, что с нравственной точки зрения заслуживает сочувствия, 
поддержки, помощи или осуждения, порицания. Успех в учении и решении жизненных 
проблем растущего человека определяется искусной педагогической стратегией, суть ко-
торой состоит в том, чтобы учитывать индивидуальность каждого ученика, знать, чем он 
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«дышит», понимать, кто нуждается в помощи, поддержке, а кому необходимо порицание, 
осуждение, но с сохранением чувства достоинства и уважения прав ученика. 
Большой интерес представляют взгляды К. Роджерса, который обосновывал необ-
ходимость реформы образования тем, что «благополучие, а часто и сама жизнь миллиар-
дов людей на нашей планете все больше и больше начинает реально зависеть не от ве-
щей, а от людей» [12, с. 5]. Развивая теорию обучения учащихся на принципах свободы, 
самостоятельности и успешности, суть реформ он видел не в преобразовании вещных 
компонентов (содержания, методов, средств, целей, программ и т.д.), а в их «человече-
ском измерении», преобразовании людей, вовлеченных в образовательный процесс. Ос-
новные пути перестройки традиционного обучения им сводятся к созданию психологи-
ческого климата, доверия учителя и учащихся, активизации положительных мотивов 
учения, развитию у учителей особых установок, оказанию помощи каждому участнику 
образовательного процесса в личностном развитии. Главные усилия учителя должны 
быть направлены, по его мнению, на то, «чтобы учащиеся были успешными в школе, 
чтобы потом добились успеха в жизни» [12, с. 39]. Основную задачу успешного обучения 
он видит в том, чтобы инициировать и стимулировать учение учащихся. Для его реализа-
ции необходимо усилия учителя перенести с преподавания на учение, организовать пре-
подавание не как передачу информации, а как активизацию, обеспечение и поддержку 
осмысленного учения. Успешное обучение предполагает перестройку установок учителя, 
среди которых приоритет отдается способности открыто выражать и транслировать соб-
ственные мысли и переживания в межличностном взаимодействии с учащимися; уверен-
ность в способностях и возможностях учащихся; видение учителем внутреннего мира и 
поведения каждого ученика. 
Успешное обучение рассматривается К. Роджерсом не как единый метод или тех-
нология, а как особая педагогическая философия, неразрывно связанная с личностным 
способом бытия человека. Систему ценностей как основы свободного учения составляет 
убежденность в личностном достоинстве каждого человека, в значимости для каждой 
личности способности к свободному выбору и ответственности за его последствия, в ра-
дости учения как творчества. К. Роджерс приходит к выводу, что человекоцентрирован-
ное обучение является успешным и эффективным по сравнению с традиционным обуче-
нием и имеет место там, где учащиеся: 
– больше говорят с учителем и между собой; 
– проявляют инициативу в речевом общении; 
– задают много вопросов учителю; 
– больше времени занимаются решением собственных учебных проблем. 
При этом учителя: 
– осуществляют более индивидуализированный, дифференцированный и творче-
ский подход к учащимся;  
– больше внимания уделяют переживаниям учащихся; 
– часто вступают в диалоги с ними; 
– чаще сотрудничают с учащимися при планировании учебного процесса; 
– чаще используют мысли учащихся в своей работе; 
– чаще улыбаются на уроке [12, с. 12]. 
Успешное обучение, по его мнению, возможно, если в школе имеет место атмо-
сфера общности и взаимоотношения между учителями и учащимися, поддерживается 
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высокий уровень удовлетворенности работой. Ученики находятся в ситуации творчества, 
успеха и активной деятельности, где их побуждают к совместным учебным действиям, 
взаимному обучению, участию в проектах и дискуссиях, что активизирует их мысли-
тельную деятельность и потребность в достижении успеха. «Мы должны – считает 
К. Роджерс, – создать все условия для того, чтобы образование стало значимым личным 
опытом для каждого ученика» [12, с. 44]. 
Позитивным следует считать стремление К. Роджерса рассматривать обучение как 
важный фактор личностного становления учителя и учащихся, связь успеха с приобрете-
нием каждым учеником личного опыта, активного вовлечения их в творческую учебную 
среду с тем, чтобы свободно действовать и порождать новые идеи. В этом процессе глав-
ная роль отводится специальной подготовке учителя, развитию специальных качеств, 
обеспечивающих успешность его действий и успешное обучение учащихся. Отдавая 
предпочтение личностным качествам учителя в реализации успешного обучения, 
К. Роджерс полагает, что их можно развить с помощью тренингов. Но при этом, следует 
заметить, что в подготовке учителя им не акцентируется внимание на ее управленческом 
аспекте. Справедливо признавая свободу учащихся в учебном процессе, самостоятель-
ность и активность их действий в решении учебных задач, он недооценивает управление 
образовательным процессом, приобретением личного опыта в успешной деятельности.  
Наиболее конкретно к решению проблемы счастья и успешности учащихся в обу-
чении подошел А. Белкин. Он исходил из того, что любым человеком, в том числе и 
школьником, движут в его действиях и поступках ожидания. Но не любые ожидания 
служат стимулом развития его личности. Когда ожидания ребенка совпадают с ожида-
ниями окружающих его людей и положительной оценкой его действий и поступков, в 
этом случае можно говорить об успехе. Основой обучения успехом он считает педагоги-
ку радости. «Радость познания и должна стать истинным предметом педагогики радости» 
[13, с. 74]. Смысл этой педагогики он видит в радости познания как основы обучения 
учащихся. Радость является перспективно побуждающим мотивом учения. При этом 
ученый с сожалением замечает, что в школьной практике наблюдается дефицит радости 
познания и причиной этого дефицита является дефицит радости преподавания, когда 
учитель видит смысл педагогической деятельности в конечном результате, а не в процес-
се его достижения. Успех учителя определяет успешную деятельность учащихся. 
А. Белкин глубоко убежден в том, что «нет плохих учеников, есть плохие учителя» 
[13, с. 75]. 
Беду таких учителей он видит в том, что лишенные дополнительных источников 
энергии, они теряют свой увлекательный заряжающий счастьем, радостью потенциал, без 
которых их успех и учащихся не возможен. Превращаясь в серых ремесленников, такие 
учителя не достигают профессионального успеха и не обеспечивают радости познания, 
успеха в учебной работе своим учащимся. Выход из такого положения А. Белкин видит в 
моделировании в учебном процессе различных ситуаций «радости познания», таких как: 
«Эврика», «Умышленная ошибка», «Линия горизонта» и др. Участие учащихся в таких 
ситуациях раскрывает перед ними перспективы личностного роста, осознания радости 
познания, возможности преодоления незнания. Радость познания – это основа учебного 
успеха, формирование успешности растущего человека как устойчивой черты личности. 
Сегодня, как никогда раньше, именно эти положення прогрессивных педагогов 
своего времени актуальны для реформирования иобновления сущности подготовки бу-
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дущих учителей к практической деятельности. Нельзя не заметить,что именно переход от 
рассуждений о значимости личностно–ориентированного образования к его практиче-
скому осуществлению в вузовской практике обеспечит каждому будущему учителю воз-
можность достичь успеха не только в учебной деятельности, но и в последующей про-
фессиональной деятельности, стать самодостаточной и успешной личностью в обществе. 
На основе положений, разработанных педагогами на протяжении всего времени 
становления педагогической мысли и школьной практики, можно утверждать, что всех 
ученых объединяет одно стремление раскрыть возможности школы в подготовке расту-
щего человека к успешной жизни, развить внутренние силы личности, ее самодостаточ-
ность, уверенность в возможностях и способностях изменять собственную жизнь к луч-
шему. Все они отводят ведущую роль учителю, его профессионализму в обеспечении 
собственного успеха и учащихся. 
Эти положения не потеряли своего значения и в настоящее время. Они служат 
теоретическим основанием разработки стратегии дальнейшего совершенствования со-
временного образования. Но в изменившихся социальных условиях и ориентациях обще-
ства на подготовку новой личности актуализируется проблема подготовки педагогиче-
ских кадров, в системе мировоззрения которых важное место занимала бы философия 
успеха, успешного обучения подрастающего поколения, формирования успешной лично-
сти. 
Управление подготовкой будущих учителей к успешному обучению учащихся 
– стратегия модернизации университетского образования. Модернизация высшего 
педагогического образования предусматривает активизацию управленческого аспекта в 
образовательном процессе и новую стратегию управления подготовкой будущих учите-
лей к творческой деятельности. На необходимости выработки новых стратегий обра-
зования и подготовки педагогических кадров к успешной профессиональной деятельно-
сти акцентирует внимание Л. Димитров, У. Глассер, В. Господинов, Э. Зеер, А. Клим–
Климашевская и др. Достижения этих ученых служит теоретико–методологическим 
основанием разработки новой стратегии, стержнем которой является управленческий 
аспект подготовки будущих учителей к успешному обучению учащихся. Образователь-
ный процесс как – довольно сложный и специфический процесс, эффективность которого 
определяется выбором стратегии.  
Стратегия (от греч. strategia –искусство руководства перспективами) – план дейст-
вий развития личности, основанный на прогнозах и перспективах. Под стратегией в на-
учной литературе понимают основные направления в повышении эффективности подго-
товки будущих учителей к самостоятельной творческой педагогической деятельности.  
Стратегию будем рассматривать как направленность всех усилий, механизмов 
управления и педагогического инструментария на подготовку будущего учителя к ус-
пешному обучению учащихся и его готовности к управлению формированием успешной 
личности средствами учебной работы. Стратегия управления подготовкой будущих учи-
телей к успешному обучению – это система, объединяющая в себе: постановку цели; 
стратегическое планирование; осуществление стратегических действий; стратегический 
контроль. Она помогает осознать будущим учителям, что успешное обучение – это не 
единый метод или технология, а особая педагогическая философия, неразрывно связан-
ная с личностным способом бытия человека. Систему ценностей как основы свободного 
учения составляет убежденность в личностном достоинстве каждого человека, в значи-
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мости для каждой личности способности к свободному выбору и ответственности за его 
последствия, в радости учения как стимула творчества. 
Стратегия управления подготовкой будущих учителей до успешного обучения ос-
новывается на таких подходах: 
 личностно–ориентированном, который предполагает ориентацию системы 
управления подготовкой будущих учителей на развитие их самобытности, уникальности, 
субъектности, формирование готовности к успешному обучению учащихся как важной 
характеристики педагогического профессионализма;  
 деятельностном как системообразующий фактор управления процессом фор-
мирования готовности будущих учителей до успешного обучения учащихся средствами 
их профессиональной подготовки, когда возникает потребность в обосновании законо-
мерностей развития системы через успешный результат и управленческие действия; 
 системном, который предусматривает привлечение студентов к активной по-
знавательной деятельности, который обеспечивает целостность взаимодействия на осно-
ве сотрудничества и сотворчества образовательной среды, профессиональной подготовки 
и условий для создания структурно–функциональной системы управления формировани-
ем готовности будущих учителей к успешному обучению учащихся; 
 компетентностно–креативном как методология проектирования и прогнози-
рования успешного обучения будущих учителей в условиях университетского образова-
ния, что позволяет трактовать готовность до успешного обучения учащихся как основу 
развития профессиональной компетентности и креативности, которыми должен обладать 
будущий учитель; 
 содержательно–процессуальном, который обеспечивает условия для овладения 
системой знаний и реализации их процессуальной стороны, взаимодействия фундамен-
тальных и практических знаний, усвоения стержневых понятий и различных способов 
познавательной деятельности, обеспечивает единство информационно–содержательной и 
процессуально–организационной сторон обучения, активность действий на основе сво-
боды их выбора;  
 событийно–ситуационном, что предусматривает моделирование событий и си-
туаций, ситуативное структурирование учебной информации, постановку коммуника-
тивных проблем в виде событийно–ролевой ситуации, приобретения опыта успешного 
решения профессиональных задач, опоры на индивидуальность каждого студента, его 
уровень готовности к успешному обучению учащихся, своевременную диагностику лич-
ных достижений будущих учителей в формировании этого сложного личностного обра-
зования как важной характеристики педагогического профессионализма;  
 технологическом, что интегрирует в своем содержании понятия, способы дей-
ствий, творческий потенциал, опыт личностной позиции и реализуется на основе собст-
венного опыта, рефлексии и оценке успешности профессиональной деятельности; 
 имитационно–игровом, что предусматривает имитационно–игровое моделиро-
вание профессиональной деятельности будущих учителей в ходе профессиональной под-
готовки, поиск разных решений задач, их вариативность, накопление опыта имитацион-
но–игровой деятельности и овладение секретами профессионального успеха как инстру-
мента практических действий и общения. 
Основой любого вида деятельности в учебном процессе является ситуация успеха. 
«Ситуация успеха – совокупность условий, которые обеспечивают успех, а сам успех – 
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это результат подобной ситуации»[13, с. 43]. 
Успех – это результат ситуации успеха, результат успешного управления профес-
сиональной подготовкой будущих учителей, продуманной стратегии, программы дейст-
вий преподавателя и студентов в формировании их готовности к успешному обучению 
учащихся. 
Успех как результат грамотного управления действиями будущих учителей в про-
цессе профессиональной подготовки может быть трех видов: предвосхищаемый, конста-
тируемый и обобщающий.  
Предвосхищаемый успех – это моделируемое студентом ожидание результатов 
собственной деятельности, надежда на получение положительного результата и призна-
ние его другими участниками образовательного процесса.  
Констатируемый успех – это фиксирование студентами собственных достижений 
и переживание радости, чувства удовлетворения от своих действий, полученного резуль-
тата. Этот вид успеха позволяет студенту убедиться в возможности достижения успеха, 
переживать хорошее настроение, поверить в себя, свои возможности и способности. 
Обобщающий успех – устойчивая потребность личности в удовлетворении собст-
венных ожиданий. Этот вид успеха порождает у будущего учителя чувство уверенности, 
психологической защищенности, опоры на собственные силы и способности. 
Ориентируя студентов на достижение положительных результатов в профессио-
нальной подготовке, преподаватель не должен игнорировать или не учитывать противо-
положное успеху состояние – «неуспех». Стремление к успеху – это способ познания, 
преодоление незнания. Но в учебном процессе нередко имеет место неуспех, который не 
приносит радости студенту. Но неуспех помогает будущему учителю осознать глубину 
успеха. В управлении учебным процессом важно грамотно использовать стимулирую-
щую функцию неуспеха. Неуспех в ряде учебных ситуаций с учетом особенностей лич-
ности, ее способности к преодолению неудач, к борьбе с обстоятельствами, активизирует 
силы студентов на получение желаемого результата. Успех может разрушить личность, а 
неуспех – развить лучшие качества будущего учителя. Успех и неуспех не существуют 
друг без друга.  
Механизм управления подготовкой является способом управления формировани-
ем готовности будущих учителей к успешному обучению учащихся средствами собы-
тийно–ролевой ситуации, которая содержит в себе взаимосвязанные действия, средства, 
принципы, которые обеспечивают эффективную реализацию управленческих решений. 
Моделирование событийно–ролевых ситуаций обеспечивает логическую связь действий, 
операций, процессов, закономерностей, с помощью которых преподаватель (субъект 
управления) приводит в действие механизм управления. Механизмом управления объе-
диняет потребности – интересы – мотивы – стимулы – ресурсы – резервы – активные 
действия, тем самым обеспечивая целостность учебного процесса. 
Стратегия – это совокупность задач, реализация которых позволяет достичь цели 
подготовки и миссии успешного, творческого учителя. Реализация стратегии – это струк-
турирование содержания, организационной структуры управления деятельностью, мето-
дическое и технологическое обеспечение, позиция преподавателя. 
Стратегия управления подготовкой будущих учителей к обучению успехом на-
правлена на формирование высших ценностей (благополучие, трудолюбие и успеш-
ность), которые должна формировать любая образовательная система, любой тип учеб-
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ного заведения. Но при формировании этих ценностей важно акцентировать внимание 
будущего учителя на оптимальном сочетании «должного» и «сущего». Это соотношение 
должно быть осознано личностью через анализ собственных возможностей, в условиях 
динамического развития, сложности и разобщенности жизненных реалий. Будущий спе-
циалист, постепенно профессионально развиваясь, должен осознавать сложные, глубин-
ные его отношения с окружающей действительностью, осознавать свои возможности в 
достижении успеха. Осознать эти сложности жизни, процесса обучения студент не может 
без квалифицированной помощи и своевременной психологической поддержки. Но дале-
ко не каждый выпускник высшей педагогической школы готов к такой работе. Как пока-
зывает анализ вузовской практики, она не всегда ориентирована на успешную деятель-
ность, закрепление и развитие установки молодого специалиста на профессиональный 
успех, и формирование успешности как важной черты профессионального облика совре-
менного учителя. 
Управление подготовкой будущих учителей – важное звено реализации стра-
тегии обучения успехом. В контексте реформирования высшей школы необходима ак-
тивизация управленческой, организационно–структурной деятельности, что предполага-
ет усиление управленческого аспекта в подготовке будущих учителей к успешной про-
фессиональной деятельности и успешному обучению учащихся, обновление содержания 
учебных планов и программ, создание учебно–методических комплексов, изменение 
структуры учебных занятий, повышение удельного веса педагогически управляемой са-
мостоятельной работы студентов.  
Управленческая деятельность реализуется через систему управленческих функций 
(Л. Даниленко, Г. Ельникова, О. Мармаза, В. Маслов и др.). Функция – это виды деятель-
ности, которые строятся посредством объединения в одно целое однотипных видов ра-
бот, выполняемые преподавателем в процессе профессиональной подготовки студентов, 
объединенных общей целью (О. Мармаза). 
Управление обучением успеха предполагает выполнение следующих функций: 
анализ и оценка состояния профессионального образования, планирование учебного 
процесса, разработка модели формирования готовности будущих учителей к успешному 
обучению, создание необходимой совокупности организационно–педагогических усло-
вий, методического обеспечения и системы конкретных мероприятий; принятие управ-
ленческих решений, направленных на эффективное выполнение запланированной цели и 
задач, контроль на принципе обратной связи, что обеспечивает коррекцию цели и путей 
ее достижения. Управленческие функции, последовательно сменяя одна другую, создают 
управленческий цикл, нарушение которого снижает эффективность подготовки будущих 
учителей к творческой деятельности. 
Обучение успехом обусловливается успешностью управленческих действий пре-
подавателя, его стилем деятельности и активностью профессиональной позиции в ходе 
решения профессиональных проблем.  
Управленческие действия преподавателя направлены на оказании помощи в овла-
дении студентами: 
 приемами выполнения педагогической деятельности с меншими затратами; 
 методикой рациональной организации учебного труда; 
 приемами и способами снятия стрессов, психологического дискомфорта, устра-
нения препятствий на пути успешного решения профессиональных задач; 
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 формирование положительной мотивации, потребности в профессиональном 
росте и достижении профессиональный целей и прогнозируемых результатов учительсь-
кого труда; 
 техникой и методикой управления учебной деятельностью с тем, чтобы не до-
пустить эмоционального напряжения. Спешки, перегрузки, ошибок в профессиональной 
деятельности; 
 методикой рациональной организации педагогической работы, чтобы кратчай-
шим путем и с наименьшими материальными, временными и психическими затратами 
достигать прогнозируемых целей и результатов.  
Управление подготовкой будущих учителей к успешному обучению учащихся 
способствует упорядочению учебного процесса как процесса самореализации творческо-
го потенциала каждого студента. При реализации управленческого аспекта подготовки 
важно акцентировать усилия на развитии у студентов:  
 способности управлять собой и эмоциональным состоянием всех участников 
педагогического процесса; 
 профессиональных ценностей, интересов, мотивов и установок на профессио-
нальный успех в педагогической деятельности; 
 потребности в постоянном профессиональном росте, самосовершенствовании 
творческого потенциала личности, обеспечивающих успешность будущих учителей как 
важного профессионального качества и показателя уровня педагогического профессио-
нализма; 
 способности в принятии рациональных решений и умения отвечать за их по-
следствия; 
 самостоятельности, креативности, активности и инициативности в работе; 
 способности организоваться для успешной деятельности, прогнозировать ее ре-
зультаты, выбирать оптимальные способы и средства достижения поставленнях целей. 
Именно эти характеристики личности, необходимые для управленческой деятельности, 
будут способствовать формированию готовности будущих учителей к успешному обуче-
нию учащихся. 
Таким образом, основою обучения выступает успешность как черта личности, 
объединяющая в себе знания, умения, качества, которые в совокупности с позитивной 
мотивацией обеспечивают достижение эффективных результатов в образовательном 
процессе.  
Успешное обучение – это активная познавательная деятельность, в процессе кото-
рой ее участники под руководством преподавателя (учителя) овладевают системой зна-
ний, умений, навыков, развивают способности, формируют личные качества, которые 
обеспечивают успешность в практической деятельности. 
Будущие учителя должны быть способны удовлетворять требованиям общества по 
внедрению инновационных образовательных концепций, новых технологий управления 
образовательным процесом, подходов к организации обучения, выступать гарантом фор-
мирования успешной личности, что обусловливает необходимость овладения умениями 
стратегического управления в ходе получения университетского образования.  
Управление способствует успешному решению различных проблем: рациональной 
организации обучения, достижения проектируемых целей, формирования успешной лич-
ности и готовности будущих учителей к успешной творческой деятельности. Вузовская 
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практика свидетельствует о том, что высокие результаты в подготовке творческих учите-
лей возможны благодаря культуре управления, внедрения системы управления в учеб-
ную деятельность. Управленческий аспект в действиях современного преподавателя – 
важная стратегия модернизации подготовки будущих учителей к успешному обучению 
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5.5. Формирование исследовательской компетентности будущих учителей                         
информатики при обучении объектно–ориентированному программированию 
 
Формирование исследовательской компетентности будущих учителей математики 
и информатики – это одна из приоритетных задач профессиональной подготовки бака-
лавров и магистров математических факультетов, обучающихся по направлению подго-
товки «Математика и информатика».  
Функциональными компонентами исследовательской компетентности являются: 
операционный компонент – умения, связанные с исследовательской деятельностью; ког-
нитивный компонент – знания, связанные с исследовательской деятельностью; мотива-
ционно–ценностный компонент – мотивы к исследовательской деятельности и ценност-
ное отношение к ней; рефлексивный компонент – способность к самоанализу и самокор-
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рекции; поведенческий компонент – личный опыт в исследовательской деятельности [1, 
4]. Структурные компоненты исследовательской компетентности определяются направ-
лением профессиональной подготовки. 
Поскольку будущие педагоги средней школы – это выпускники бакалавриата и 
магистратуры, то компетентности педагога средней школы следует считать общие и 
профессиональные компетенции бакалавров и магистров соответствующего направления 
подготовки. Например, для направления подготовки 05–105 – «Математика и информа-
тика» к общим и профессиональным компетенциям бакалавров и магистрантов, входя-
щим в исследовательскую компетентность можно отнести следующие: владение культу-
рой мышления, способность к обобщению, анализу, восприятию информации, постанов-
ке цели и выбору путей ее достижения (ОК–1), способность использовать знания о со-
временной естественнонаучной картине мира в образовательной и профессиональной 
деятельности, применять методы математической обработки информации, теоретическо-
го и экспериментального исследования (ОК–4), способность к обобщению, анализу, вос-
приятию информации, постановке цели и выбору путей ее достижения, владеть культу-
рой мышления (ОК–8), способность использовать основные естественнонаучные законы, 
применять математический аппарат в профессиональной деятельности, выявлять сущ-
ность проблем, возникающих в ходе профессиональной деятельности (ПК–1), способ-
ность приобретать новые научные и профессиональные знания, используя современные 
образовательные и информационные технологии (ПК–2), способность моделировать и 
проектировать структуры данных и знаний, прикладные и информационные процессы 
(ПК–9), умение создавать модели основных объектов изучения естественнонаучных дис-
циплин и реализовывать их в компьютерных моделях (СПК–7), способен ориентировать-
ся в информационном потоке, использовать рациональные способы получения, преобра-
зования, систематизации и хранения информации, актуализировать ее в необходимых си-
туациях интеллектуально–познавательной деятельности, способен структурировать ин-
формацию, организовывать ее поиск и защиту (СПК–16). 
Следует особо отметить роль исследовательской компетентности педагога для об-
разовательной деятельности. Известно, что в настоящее время формирование исследова-
тельской компетентности студентов (как бакалавров, так и магистров) – обязательная со-
ставляющая их профессиональной подготовки. Если педагог не будет являться профес-
сиональным исследователем в своей области, то он вряд ли сможет обеспечить эффек-
тивное формирование компетентности своих учеников. 
Дисциплина «Программирование» занимает одно из центральных мест в системе 
подготовки студентов (как бакалавров, так и магистров) математических факультетов. 
Последовательное изучение разделов этой дисциплины развивает навыки объектно–
ориентированного и визуального программирования моделей реальных объектов и 
структур, что в свою очередь лежит в основе формирования исследовательской компе-
тентности студентов. 
В настоящее время объектно–ориентированный стиль применяется при разработке 
широкого круга приложений [2, 3, 5–8]. Способность студентов мыслить обьектно фор-
мируется при разработке визуальных приложений с использованием стандартных объек-
тов (компонентов) системы объектно–ориентированного программирования (ООП). 
При изучении этого курса студентам предлагается разработка визуальных проек-
тов в Delphi [5,7]. Студентов нужно обучать применению знаний в реальных ситуациях, 
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расширять сферу возможного применения ООП. Для этого рекомендуется решать задачи, 
имеющие объекты, прототипами которых являются реально существующие математиче-
ские объекты и структуры. 
Возможности ООП можно эффективно использовать при реализации алгоритмов 
вычислительного типа. Базовыми понятиями линейной алгебры и аналитической геомет-
рии являются вектор и матрица. Их моделью в алгоритмических языках являются масси-
вы. Часто при решении задач аналитической геометрии и линейной алгебры необходимо 
использовать массивы, размерность которых не фиксирована. В алгоритмических языках 
для этого удобно пользоваться динамическими массивами, их размер может определять-
ся на этапе вычислений, а не в момент трансляции. Эти массивы относятся к ссылочным 
типам, требующими распределения памяти в «куче». Принцип инкапсуляции ООП по-
зволяет соединить в описании класса воедино и элементы динамического массива, и опе-
рации над ними. Эти возможности реализует описанный ниже класс TMas, созданный 
для решения серии задач, использующих массивы различной длины [5]. Таким же обра-
зом можно создать класс TMatr для динамического двумерного массива. Полное описа-
ние этих классов предусматривает достаточное количество методов, реализующих ос-
новные операции линейной алгебры и аналитической геометрии. 
При изучении курса технологии ООП студентам в числе многих других проектов 
предлагается создать проект для решения следующих задач аналитической геометрии в 
пространстве и на плоскости: 
1) вычисление расстояния между двумя точками ),,();,,( 22221111 zyxPzyxP   в 
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3) вычисление координат центра тяжести n материальных точек. Координаты цен-
тра тяжести ),,( zyxP  системы n материальных точек 
)...1(),,,( nizyxP iiii  с массами 














































x  (3) 
4) вычисление ориентированной площади многоугольника с вершинами в точках 
( , ), ( 1... )i i iP x y i n  : 
 1 2 1 2 2 3 2 3 1 1
1
( )( ) ( )( ) ... ( )( )
2
n nS x x y y x x y y x x y y          . (4) 
5) вычисление расстояния от точки  до прямой, если прямая зада-
на своей точкой и направляющим вектором R = (l, m, n) в координатной 
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форме . Расстояние d от точки до этой прямой вычисляется по 
формуле: 
  (5) 
Отметим, что если в первых двух задачах и последней задаче (5) длина массива 
фиксирована, то в (3) и (4) длина массива произвольна и указывается пользователем на 
этапе вычислений.  
Создание классов TMas и TMatr. Для разработки визуального проекта решения 
предложенных задач создаются два модуля Massiv и Matrisa с описанием классов TMas, 
TMatr. В этих классах используются свойства Elem и Elemm [5, 7].  
Описав этот класс в отдельном модуле, разработчик может использовать его в 
других программах. Особенности построения модуля Massiv описаны ниже. В этом мо-
дуле используется свойство Property Elem.  
При работе конструктора значения полей jMax и jMin передаются как параметры, 
определяющие количество элементов массива. При инициализации массива в динамиче-
ской памяти выделяется участок, в котором последовательно будут размещены его эле-
менты. Указатель Orig на начало этого участка определен в секции Protected, поэтому он 
доступен потомкам класса TMas. Свойство Property Elem и методы OutElem и InpElem – 
для записи и чтения значений элементов определены в секции Public, а значит доступны 
в других модулях и программах. 
Остановимся подробнее на описании метода определения адреса динамической 
памяти для j–го элемента массива: метода ElemP. Метод ElemP позволяет интерпретиро-
вать байты памяти, отведенные под элемент с номером j, как значение вещественного ти-
па. При описании метода ElemP используются: 
 функция Sizeof(x) – дает размер аргумента x в байтах; 
 функция Ptr(x:integer) – стандартная функция типа указатель, которая преобра-






Рассмотрим описание конструктора и деструктора в модуле Massiv: 
a) описание конструктора: 
Constructor TMas.Create(jMin_, jMax_:integer); 
begin 

















Процедуры GetMem и FreeMem выделяют и освобождают в динамической памяти 
область размера (jMax – jMin + 1)*Sizeof(Real) и присваивают адрес этой области указа-
телю Orig.  
Фрагменты описания модуля Massiv с классом TMas представлены ниже: 
unit Massiv; 
interface 
 type Real=single; RealP=^Real; 
type TMas=class 
protected 
Orig: pointer; jMin, jMax:integer; 
{поле Orig используется как указатель адреса кучи} 
function ElemP(j:integer):RealP; {определяет адрес j элемента} 
public 
function OutElem (j:integer):Real; 
procedure InpElem(j:integer;r:Real); 
constructor Create(jMin_,jMax_:integer); 
destructor Destroy; override; 
property Elem[j:integer]:Real read OutElem write InpElem; default; 
procedure Clearance; {метод для создания нулевого массива} 
procedure Add(x:TMas); {метод сложения элементов массива} 
procedure Sub(x:TMas); {метод вычитания элементов массива} 
procedure Mul(x:TMas); {метод умножения элементов массива} 
procedure Mulx(x:real); {метод умножения элемента на число } 
procedure Divx(x:real); {метод деления элемента на число } 
function Sum():Real; {метод сложения элементов массива} 








Аналогичным образом описываются методы и свойства для второго класса TMatr в 
модуле Matrisa [7].  
При работе конструктора значения полей kMin, kMax, jMax и jMin, также как и в 
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классе TMas, в TMatr передаются как параметры, определяющие количество элементов 
массива. Метод ElemPP позволяет интерпретировать байты памяти, отведенные под 
элементs с номерами k и j, как значение вещественного типа. Метод ElemPP записывает-
ся в секции Protected, поэтому доступен потомкам класса TMatr. 
Процедуры GetMem и FreeMem выделяют и освобождают в динамической памяти 
область размера (kMax–kMin+1)*(jMax–jMin+1)*Sizeof(Real) и присваивают адрес этой 
области указателю Orig. Указатель Orig на начало этого участка определен в секции 
Protected, поэтому он доступен потомкам класса TMatr. Метод Clearance очищает мас-
сив, т.е. заполняет нулевыми значениями.  
В результате работы конструктора инициализируются все поля класса. Процедура 
GetMem в методе Create выделяет в динамической памяти область заданного размера 
(создает динамические переменные заданного размера и помещает их адрес в указатель 
Orig): GetMem(Orig,((kMax–kMin+1)*(jMax–jMin+1)*Sizeof(Real))); 
Метод destructor Destroy уничтожает объект. Процедура FreeMem освобождает 
память, занятую динамическими переменными данного размера: 
FreeMem(Orig,((kMax–kMin+1)*(jMax–jMin+1)*Sizeof(Real))); 
В классе TMatr описаны двухместные операции Add, Mul. Здесь действуют согла-
шение: при выполнении двухместной операции первым операндом является сам объект, 
вторым операндом – тот, который является формальным параметром метода. Результат 
сохраняется в полях первого операнда. В методе Det2 вычисляется определитель матри-









Если в классе TMatr не описывать свойство Elemm[k,j:integer], то в модуле Unit 
Matrisa необходимо обращаться не к Elemm[i,j], а к ElemPP[i,j]^. 




for k:=kMin to kMax do 




Также и в модуле Unit Uses_Massiv, при использовании объектов класса TMatr не-
обходимо обращаться не к Elemm[i], а к ElemPP[i]^, а также к операциям InpElem и 
OutElem. В качестве примера ниже приведен фрагмент процедуры вычисления z5: 
procedure z5(sgr1:TStringGrid;lbl3:TLabel); 



























constructor Create(kMin_, kMax_, jMin_,jMax_:Integer); 
destructor Destroy; override; 


















Визуальное моделирование решения математических задач. Разработка визу-
ального проекта начинается с планирования и структурирования, т.е. создания проекта 
системы. В мире программного обеспечения для этого служат модели [2, 3]. Модель – это 
374 
 
абстракция, описывающая суть сложной проблемы или структуры без акцента на несу-
щественных деталях, тем самым делая ее более понятной. Модели помогают организо-
вывать, отображать, понимать и создавать сложные проекты. 
Унифицированный язык моделирования UML (Unified Modeling Language) – это 
графический язык для объектного моделирования программного обеспечения. Модели-
рование с помощью UML предполагает построение различных моделей системы, назы-
ваемых UML–моделями, которые представляются в виде диаграмм. UML не является 
языком программирования, но на основании UML–моделей возможна генерация кода. 
Диаграмма в UML – это графическое представление набора элементов, изображаемое в 
виде связанного графа с вершинами(сущностями) и ребрами (отношениями).  
Сущности (things) – это абстракции, являющиеся основными элементами модели, 
связи (relationships) соединяют их между собой, а диаграммы (diagrams) группируют 
представляющие интерес наборы сущностей. 
В данной работе рассмотрены основные типы диаграмм: 
– Диаграмма классов. 
– Диаграмма состояний. 
Отношение композиции между классами TMas, TMatr и TForm. Композицией 
называют такое отношение между классами, когда один является неотъемлемой частью 
второго. Физическая композиция реализуется включением в класс фиксированного коли-
чества полей, являющихся объектами другого класса. Обычно такие поля принято назы-
вать объектными [2,3]. 
На диаграмме классов композиция изображается линией с закрашенным ромбом, 
указывающим на класс большей сложности, в который происходит включение объект-
ных полей. Между классами TMas и TMatr существует отношение композиции. Предста-
вим диаграмму классов приложения решения задач с использованием классов TMas и 
TMatr (рис. 1).  
Диаграмма состояний (activity diagram). 
Диаграмма состояний – это диаграмма, на которой описывается процесс измене-
ния состояний одного экземпляра определенного класса, то есть моделируются всевоз-
можные изменения в состоянии конкретного объекта [2,3]. 
Диаграмма состояний предназначена для описания возможных последовательно-
стей состояний и переходов, которые в совокупности характеризуют поведение объекта 
в течение его жизненного цикла. Изменение состояния объекта может быть вызвано 
внешними воздействиями со стороны других объектов или извне. 
Диаграмма состояний представляет собой граф, вершинами которого являются 
состояния. Дуги графа служат для обозначения переходов из состояния в состояние. В 
качестве примера диаграммы состояний можно рассмотреть ситуацию с исправностью 
компьютера (рис. 2). В этом случае рассматриваются два состояния: «Исправен» и «Не-
исправен», и два перехода: «Выход из строя» и «Ремонт». 
 
 




Рисунок 1 – Диаграмма классов приложения с использованием классов TMas и TMatr 
 
Состояние (state) – это одно из возможных условий, в которых может существо-
вать объект. 
Состояние на диаграмме изображается в виде округленного прямоугольника (рис. 
3, а). Этот прямоугольник может быть разделен горизонтальной линией на два раздела. 
Если указан только один раздел, то в нем записывается им состояния (рис. 3, б).  
 
 
Рисунок 3 – а, б. Графическое изображение состояний 
 
Под действием понимают некоторую атомарную операцию, выполнение которой 
приводит к изменению состояния или возврату некоторого значения (например, «исти-
на» или «ложь»). Список внутренних действий содержит перечень внутренних действий, 
которые выполняются в процессе нахождения объекта в данном состоянии. Каждое дей-
ствие записывается в виде отдельной строки и имеет следующий формат: 
<метка действий/выражение действия> 
Метка действия указывает на обстоятельства или условия, при которых будет вы-
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полняться деятельность, определенная выражением действия. Метка действия может 
иметь следующие значения: 
– Входное действие (entry action) – действия, которое выполняется при переходе 
объекта в данное состояние. Оно обозначается с помощью ключевого слова entry, которое 
указывает на то, что следующее за ней выражение действия должно быть выполнено в 
момент входа в данное состояние. 
– Выходное действие (exit action) – действие, производимое при выходе из данно-
го состояния. Оно обозначается с помощью ключевого слова exit, которое указывает на то, 
что следующее за ней выражение действия должно быть выполнено в момент выхода из 
данного состояния. 
– Внутренняя деятельность (do activity) – это деятельность, которая выполняется 
в течении всего времени, пока объект находится в данном состоянии. Обозначается с по-
мощью ключевого слова do, которое специфицирует деятельность, выполняемую в тече-
нии всего времени, пока объект находится в данном состоянии, или до тех пор, пока эта 
деятельность не будет прервана внешним событием. При завершении внутренней дея-
тельности генерируется соответствующий результат. 
Начальное состояние (start state) – это состояние, в котором находится объект по 
умолчанию в начальный момент времени. Оно служит для указания на диаграмме со-
стояний графической области, от которой начинается процесс изменения состояний. 
Графически начальное состояние обозначается в виде закрашенного кружка (рис. 4, а), из 
которого может только выходить стрелка, соответствующая переходу. 
Конечное (финальное) состояние представляет собой состояния, в котором будет 
находиться объект по умолчанию после завершения работы автомата в конечный момент 
времени. Оно служит для указания на диаграмме состояний графической области, в ко-
торой завершается процесс изменения состояний или жизненный цикл данного объекта.  
Графически конечное состояние обозначается в виде закрашенного кружка, поме-
щенного в окружность (рис. 4, б), в которую может только входить стрелка, соответст-
вующая переходу. 
 
Рисунок 4 – а, б. Графическое изображение начального и конечного состояний                                 
на диаграмме состояний 
 
 
Рисунок 5 – Пример диаграммы состояний 
 
Диаграмма переходов состояний главного окна проекта решения задач с 
применением классов TMas и TMatr. 
Простой переход (simple transition) – отношение между двумя последовательными 
состояниями, которое указывает на факт смены одного состояния другим. Пребывание 
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моделируемого объекта в первом состоянии может сопровождаться выполнением неко-
торых действий, а переход во второе состояние будет возможен после завершения этих 
действий, а также после удовлетворения некоторых дополнительных условий. В этом 
случае говорят, что переход срабатывает. До срабатывания перехода объект находится в 
предыдущем от него состоянии, называемым исходным состоянием, или в источнике (не 
путать с начальным состоянием – это разные понятия), а после его срабатывания объект 
находится в последующем от него состоянии (целевом состоянии). Переход осуществля-
ется при наступлении некоторого события: окончания выполнения деятельности (do 
activity), получении объектом сообщения или приемом сигнала. На переходе указывается 
имя события  
По диаграмме переходов состояний главного окна проекта решения задач с приме-
нением классов TMas и TMatr определяются обрабатываемые события: 
– 1 – инициализация приложения – событие onActivate формы; 
– 2, 3, 4, 5, 6 – выбор соответствующих опций главного меню; 
– z1, z2, z3, z4, z5 – имена процедур, соответствующие номерам задач, которые 
вызываются обработчиком Bitbtn1Click; 
– 7 – переключение доступности/недоступности таблицы StringGrid1 и кнопки 
«Вычислить» – событие onChange окна ввода; 
– 8 – нажатие кнопки «Вычислить» – событие Bitbtn1Click; 
– 9 – нажатие кнопки «Следующая» – событие Bitbtn2Click; 
– 10 – выбор пункта меню «Выход» – событие N5Click 
Проект решения задач аналитической геометрии должен реализовывать диаграм-
му переходов состояний интерфейса, представленную на рисунке 6. 
Создание объектно–ориентированных проектов с применением классов TMas 
и TMatr. Проектирование интерфейса приложения начинается с визуальной разработки 
формы главного окна.  
Интерфейс проекта создается с помощью меню, размещенного на форме. Меню 
диалогового окна позволяет решать все пять поставленные задач (рис. 7). 
 
 
Рисунок 7 – Расположение компонентов на форме приложения 
 
При создании проекта важным является выбор процедур z1, z2, z3, z4, z5 соответ-
ствующих номерам задач, которые вызываются обработчиком Bitbtn1Click. Каждая из 





































































































































Последовательность работы с приложением. В приложениях Windows, как пра-
вило, реализуется интерфейс со свободной навигацией, который должен обеспечивать 
пользователю возможность выполнения предусмотренных действий во всех допустимых 
последовательностях. 
В работе предлагается следующая последовательность работы с приложением: 
Операция 1. При запуске приложения перед пользователем должно раскрываться 
окно, в котором он должен выбрать в выпадающем списке одну из задач (рис. 8, а). По-
сле должно раскрываться окно, в котором он должен видеть поле компонента 
StringGrid1 для ввода чисел, а также кнопки «Вычислить», «Следующая». Поскольку 
числа не введены, нажатие кнопок «Вычислить» и «Следующая» должно быть заблоки-
ровано (рис. 8, б). 
 
  





Операция 2. Пользователь вводит числа – при вводе первых цифр кнопка «Вы-
числить» должна стать доступной. Соответственно, после вычисления кнопка «Вычис-
лить» снова должна становиться недоступной. 
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Операция 3. Пользователь нажимает кнопку «Вычислить» – если числа введены 
верно, то при этом должно выполняться вычисление, а результат – отображаться в окне 
формы. При этом необходимо блокировать изменение введенных чисел, поскольку если 
пользователь изменит исходные данные, то результат перестанет соответствовать вводу. 
Кнопка «Следующая», наоборот должна стать доступной (рис. 8, в). Если числа введены 
неверно, то приложение должно выводить сообщение об ошибке «Ошибка в записи чис-
ла». Также при ошибочном вводе должны выйти сообщения «Переполнение» и «Ошибка 
при вычислениях». 
Операция 4. При выборе пункта меню «Координаты центра тяжести материаль-
ных точек», как и пункта меню «Площадь многоугольника», становится доступным окно 
ввода «Edit» (рис. 8, г). Пользователь вводит число материальных точек n либо число n 
вершин многоугольника. Далее если число введено правильно, поле StringGrid1 стано-
вится доступным и в нем устанавливается необходимое число строк для заполнения 
(рис.8, г). Соответственно, при вводе исходных данных компонент «Edit» становится не-
доступным. 
Операция 5. Пользователь нажимает кнопку «Следующая» для решения следую-
щей задачи – на экране должно отобразиться исходное состояние окна приложения. Да-
лее пользователь переходит на пункт меню «Геометрические задачи» и выбирает в вы-
падающем списке одну из задач (См. рис. 8, а). 
Операция 6. Для завершения работы пользователь нажимает меню «Выход». При-
ложение закрывается, причем кнопка «Выход» должна быть доступна в любой момент 
времени. 
Итак, в процессе визуального проектирования интерфейса мы получаем заготовку 
модуля с полями–компонентами. 
Меню диалогового окна позволяет решать поставленные задачи, например, по-
следние (4)–(5) (Рис.9 а, б).  
 
  
а                                                                            б 
Рисунок 9 
 
Таким образом, создание визуальных проектов решения математических задач 
способствует формированию навыков объектно–ориентированного и визуального про-
граммирования моделей реальных объектов и структур. У студентов формируются уме-
ния применять модели разработки программного обеспечения при создании программ-
ных продуктов, а также применять средства моделирования программных систем. В ре-
зультате изучения курса объектно–ориентированного программирования студенты ов-
ладевают элементами проектирования программных комплексов, методами тестирова-
ния и отладки программных продуктов с использованием базовых и специальных зна-
ний о современных аналитических методах и моделях. Эти знания, умения и навыки ле-
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жат в основе формирования исследовательской компетентности бакалавров и магистров 
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5.6. Ключевая роль педагога в реализации инклюзивного образования 
 
Все изменения, которые происходят в нашей стране, так или иначе затрагивают 
различные сферы жизни и деятельности нашего общества. Приоритет общечеловеческих 
ценностей, жизни и здоровья человека, свободного развития личности находит отраже-
ние и в организации образовательного процесса. Соответственно, усилилось внимание к 
проблеме гуманизации образования и персонализации процесса обучения. Поэтому 
вполне логично, что одним из приоритетных направлений развития современного обра-
зования в изменяющейся России становится инклюзивное образование. В настоящее 
время мы являемся свидетелями активной модернизации системы высшего профессио-
нального образования в России. Один из векторов модернизации – развитие теории, нор-
мативной основы и практики инклюзивного образования, расширение и укоренение ука-
занного инклюзива в деятельности вузов страны [1]. 
В условиях становления в России социального государства и демократизации об-
щественных отношений идея инклюзивного образования является наиболее приемлемой 
формой достижения равенства в сфере образования. Термин «инклюзия» входит в про-
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странство России как новый код социального равенства. Инклюзия понимается как 
включение в общеобразовательный процесс всех учащихся независимо от их половой, 
этнической и религиозной принадлежности, состояния их физического и психического 
здоровья, уровня их развития. 
Согласно Закону «Об образовании в Российской Федерации» «инклюзивное обра-
зование – обеспечение равного доступа к образованию для всех обучающихся с учетом 
разнообразия особых образовательных потребностей и индивидуальных возможностей». 
С включением понятия «инклюзивное образование» в правовой документ он становится 
юридическим термином, что определяет необходимость обстоятельного и полного ис-
следования самого термина и понятия, которое им выражено. 
Инклюзия в образовании одинаково необходима для всех участников образова-
тельного взаимодействия. Инклюзивное образование – перспективная модель социализа-
ции в обществе, ориентированном на достижении высокого уровня социальной защи-
щенности каждого. Особое место при реализации такой модели занимает педагог. Имен-
но от его эмоциональной устойчивости, готовности к принятию детей с особыми образо-
вательными потребностями зависит развитие инклюзивного обучения в системе образо-
вания [14]. 
Проблеме готовности педагогов к инклюзивному образованию посвящены труды 
таких отечественных и зарубежных деятелей как Д. Агнесс, Т. Бут, Т.А. Власова,                  
Л.С. Выготский, В.И. Лубовский, А.Р. Лурия, Н.Н. Малофеев, Т. Миттлер и др. Однако, 
эта ситуация в современных российских условиях мало изучена и требует дополнитель-
ных исследований. Кроме того, практически отсутствуют методы формирования эмоцио-
нальной устойчивости, толерантности, эмпатии, и, в целом, психологической готовности 
педагогов к реализации инклюзивного образования. 
Инклюзивное (включенное) образование понимается как процесс совместного 
воспитания и обучения лиц с ограниченными возможностями здоровья и обычных свер-
стников. В ходе такого образования дети с ограниченными возможностями здоровья мо-
гут достигать наиболее полного прогресса в социальном и психологическом развитии. 
Различия в мышлении, мировоззрении, культуре и традициях включает в себя по-
нятие «инклюзия». Исходя из того, что личность любого ребенка ценна сама по себе, 
убеждаешься в том, что детям с особыми образовательными потребностями для вхожде-
ния в социум нужна, прежде всего, внесемейная среда, общение с другими детьми, и ну-
жен посредник, отличающийся от родителей, т. е. педагог. Здесь мы подразумеваем инк-
люзивное образование. Заключается инклюзия в том, что любые образовательные учреж-
дения, в том числе и детские сады, должны принимать всех детей без исключения, вне 
зависимости от того, какие у них особенности. Это касается не только физически нездо-
ровых детей, но и здоровых, например, из числа коренных малочисленных народов или 
одаренных детей. Система образования должна строиться на таком принципе: все дети 
разные и каждый по–своему особенный, но все они принадлежат к конкретному сообще-
ству. Все дети имеют право идти в ту или иную школу – как одаренные дети, так и дети 
инвалиды. На каждого ребенка нужно смотреть индивидуально и учитывать его особые 
образовательные потребности.  
В любом случае преимущества инклюзии значительно перевешивают недостатки 
этого процесса, и наилучшей проверкой правильности инклюзивных подходов в образо-
вании будут его результаты.  
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Одной из задач инклюзивного образования является создание психологически 
комфортной образовательной среды в процессе педагогического общения для детей с ог-
раниченными возможностями здоровья. 
Инклюзивное образование требует не только специально–созданных комфортных 
условий для детей с ограниченными возможностями здоровья, но и особой психологиче-
ской готовности учителя [14]. Неготовность педагогов к инклюзивной практике является 
острой проблемой уже на начальных этапах образования: появляются такие психологи-
ческие «барьеры» как профессиональная неуверенность, нежелание изменить что–либо, 
психологическая неготовность к работе с «особыми» детьми [1]. 
Педагог, обучающий детей с особыми образовательными потребностями, должен психо-
логически быть готов к созданию специальных условий для таких детей в рамках суще-
ствующей образовательной системы, к разработке и реализации коррекционно–
развивающих технологий обучения обучающихся данной группы. Уровень профессиона-
лизма и знаний, который позволит принимать оптимальные решения в конкретной педа-
гогической ситуации, представлен тремя группами специальных компетенций: организа-
ционно–управленческие, образовательные и методические. Каждая из компетенций 
включает перечень профессионально важных качеств, оказывающих значимое влияние 
на эффективность профессиональной педагогической деятельности. Психологическая го-
товность является результатом профессиональной подготовки, качеством личности и так 
же выступает регулятором успешности профессиональной деятельности [1]. 
Под психологической готовностью к работе с детьми с особыми образовательны-
ми потребностями понимается целостная развивающаяся система, комплексное психоло-
гическое образование, включающее в себя следующие взаимосвязанные компоненты 
(А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина, В.А. Сластенин): мотивационный, гностический, функцио-
нально–деятельностный, оценочно–рефлексивный [5; 8; 14]. 
С другой точки зрения, в структуру психологической готовности входят следую-
щие компоненты (Е.Л. Агафонова, М.А. Алексеева, С.В. Алёхина): эмоциональное при-
нятие детей с различными типами нарушений в развитии (принятие–отторжение); готов-
ность включать детей с различными типами нарушений в деятельность на уроке (вклю-
чение–изоляция); удовлетворенность собственной педагогической деятельностью [1]. 
Исходя из этих двух точек зрения, можно сделать вывод о том, что одним из базо-
вых психологических процессов, влияющим на эффективность деятельности учителя, ко-
торый занимается включением ребёнка с особенностями в развитии в процесс общего 
образования, становится эмоциональное принятие такого ребёнка. И здесь мы можем на-
блюдать наличие так называемого профессионального «барьера» – педагог не готов пси-
хологически принять ребенка, в успешности обучения которого не уверен. Он не знает, 
каким способом проверять его знания и как оценивать его индивидуальные достижения. 
Для успешного процесса эмоционального принятия педагогом детей с ограниченными 
возможностями здоровья у учителей необходимо формировать эмпатию по отношению к 
такому ученику. Эмпатия выражается в возможности подняться над собой и над ситуаци-
ей, посмотреть на себя со стороны, дать оценку своей деятельности и поведению при ра-
боте с детьми с ограниченными возможностями здоровья [4]. Для того чтобы максималь-
но психологически быть готовым к реализации инклюзивного образования учителю важ-
но овладеть навыками эмпатического слушания, цель которого – создание у учащихся 
ощущения того, что его чувства и переживания приняты, поняты и интересны педагогу. 
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От педагогического влияния зависит, насколько ребенок будет эмоционально насыщен, 
насколько интересна и увлекательна будет для него жизнь в школе [7]. 
Также базовым компонентом психологической готовности к реализации идей инк-
люзивного образования выступает мотивационная сфера педагога, которая обусловлива-
ет целенаправленный, сознательный характер его действий и определяет потенциальные 
возможности личности [5]. Именно мотивационный компонент характеризуется лично-
стно–педагогической направленностью и проявляется в мотивационно–ценностном от-
ношении к процессу обучения, в котором реализуются субъект–субъектные отношения. 
Для реализации таких отношений в развитии инклюзивного образования большую роль 
играет человеческий фактор, то есть в педагогическом коллективе формируется модель 
«идеального педагога», которая содержит такие характеристики учителя, как: профес-
сиональное мастерство в преподавании, коммуникабельность, стрессоустойчивость, тру-
долюбие и результативность и т.д.  
Несмотря на объемный перечень профессиональных качеств учителя, одним из 
самых важных профессиональных качеств является его стрессоустойчивость [14]. 
Фактором социальной адаптации к стрессовым ситуациям является развитая соци-
ально–психологическая толерантность (терпимость) личности педагога. Нетерпимость в 
значительной мере обусловлена стереотипами личности, негативными установками меж-
личностного оценивания. 
Формирование готовности педагога к инклюзивной педагогической практике 
включает в себя такие личностные характеристики, как: осознанный выбор вариантов 
собственного профессионального поведения; способность и готовность выбирать адек-
ватные средства и методы саморазвития; организация педагогической деятельности в ус-
ловиях сотрудничества; умение свободно ориентироваться в системе приемов и способов 
педагогической деятельности [1]. 
Некоторые ученые (Л.Н.Горбунова, А.Б.Леонова, Э.М.Никитин и др.) выделяют 
критерии, которые позволяют определить готовность преподавателя к инклюзивному об-
разованию. 
Первый критерий, выделенный исследователями – мотивационно–ценностный, 
проявляется в стремлении к преобразованию собственного опыта, конструированию 
профессиональной деятельности, самообразованию и сотрудничеству. 
Следующий (операционально–деятельностный) критерий включает в себя владе-
ние способами развития профессиональных знаний (интериоризация) и актуализацию 
профессиональных способностей (экстериоризация), а также совершенствование дея-
тельности (коррекция экстериоризации). 
И последний (рефлексивно–оценочный) критерий заключается в умении формули-
ровать затруднения и проблемы профессионального бытия, интерпретировать их причи-
ны, оценивать результаты профессиональных и личностных достижений педагога.  
Предложенные авторами критерии представляют большой интерес для нашего ис-
следования, ибо отображают всю структуру готовности, включающую ее личностную, 
ценностную, знаниевую, деятельностную и рефлексивную составляющие. 
Критериями готовности педагога к инклюзивной педагогической практике могут 
служить: осознание необходимости инновационной деятельности; уверенность в том, что 
принятое к внедрению новшество даст позитивный результат; согласованность личных 
целей с инновационной деятельностью; готовность к преодолению неудач; технологиче-
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ская оснащенность; позитивная оценка своего предыдущего опыта в сфере инклюзивной 
деятельности; способность к профессиональной рефлексии; вооруженность необходи-
мыми знаниями, умениями, навыками; гибкость мышления и поведения в зависимости от 
ситуации; склонность к творчеству и предвосхищение искомого педагогического резуль-
тата еще на стадии выбора стратегии воздействия [14]. 
Профессиональная готовность педагога к инклюзивному образованию является 
основополагающим условием для успешного осуществления инклюзивного образования. 
Основным критерием готовности является направленность сознания педагога в осознан-
ном выполнении профессиональной деятельности в процессе осуществления разносто-
роннего и полноценного обучения в процессе инклюзивного образования. 
Анализ изменившихся требований, предъявляемых к профессиональной компе-
тентности современного педагога, позволил выявить ряд имеющихся противоречий: 
– на социально–педагогическом уровне: между социальным заказом на внедрение 
и реализацию инклюзивного образования в отечественной педагогической практике и 
недостатком квалифицированных педагогических кадров для осуществления инклюзии; 
– на научно–теоретическом уровне: между востребованностью в подготовке педа-
гогов образовательных учреждений к инклюзии и недостаточным научным обосновани-
ем содержания и технологии такой подготовки; 
– на практико–методическом уровне: между необходимостью реализации инклю-
зивной практики и подготовки педагогов к этому процессу и отсутствием программно–
методических материалов, обеспечивающих развитие профессиональной компетентности 
педагогов в области инклюзии. 
Исходя из выше изложенного, хочется отметить, что развитие инклюзивного обра-
зования является сложным и многогранным процессом, все участники которого нужда-
ются в помощи по организации механизма взаимодействия.  Как и любое новое на-
чинание, внедрение системы инклюзивного образования сопровождается определенными 
трудностями. Это подготовка персонала и подбор сотрудников, готовых работать в сис-
теме инклюзивного образования, главная трудность – сломать настороженное, местами 
даже негативное отношение всех участников данного процесса к совместному обучению. 
Отношение к инклюзивному образованию участников образовательного процесса 
неоднозначно. Родители детей с ограниченными возможностями здоровья хотят, чтобы 
их дети, независимо от психофизиологических особенностей, посещали обычную 
общеобразовательную школу. Часть педагогов относится снисходительно или 
индифферентно к включению детей с ограниченными возможностями здоровья в 
образовательный процесс.  Другая группа педагогов снисходительно и даже 
положительно относится к данной категории детей. При этом некоторые педагоги 
испытывают трудности в принятии инклюзивного ребенка, т.к. не обладают 
достаточными знаниями и методиками обучения детей с ограниченными возможностями 
здоровья, и имеют недостаточный опыт в общении с такими детьми [3, 9]. 
Отсюда и идут несовершенные действия учителя, который не мотивирован на 
работу с данным ребенком и который не компетентен в подаче знаний, нужных ребенку 
здесь и сейчас, включая зону его ближайшего развития. Профессиональная подготовка 
педагогов содержит недостаточный объем часов по специальной психологии и 




Мы рассматривали готовность педагогов к инклюзивному образованию через 
оценку двух основных блоков: профессиональная готовность и психологическая 
готовность.  
В структуре профессиональной готовности определялись: владение 
педагогическими технологиями, знание основ коррекционной педагогики и специальной 
психологии, информационная готовность, вариативность и гибкость педагогического 
мышления, учет индивидуальных различий детей, рефлексия профессионального опыта и 
результата, готовность к профессиональному взаимодействию. В структуре 
психологической готовности: мотивационная готовность, складывающаяся из 
личностных установок (нравственные принципы педагога и сомнения по поводу 
инклюзии). 
Профессионализм педагога в условиях инклюзивной образовательной среды за-
ключается как в умении воспринимать, слышать и слушать самих детей, так и в умении 
взаимодействовать с коллегами, работать в команде.  
По результатам проведенного нами опроса с целью определения готовности педа-
гогов г. Сургута к реализации инклюзивного образования [11] только 13 % педагогов го-
товы к организации совместного обучения детей с особыми образовательными потребно-
стями и обычных детей. Именно поэтому эффективность инклюзии в образовании во 
многом зависит от специальной подготовки педагогических кадров.  
Большая часть опрошенных респондентов верно понимает термин «инклюзивное 
образование» (рис. 1). 
Понятие термина «инклюзивное образование»
Совместное обучение здоровых детей и детей с 
ограниченными возможностями в 
общеобразовательных школах
Обучение детей с ограниченными возможностями в 
специальных школах
Совместное обучение всех детей независимо от 
социального статуса, состояния здоровья и др. 
различий
 
Рисунок 1 – Понимание термина «инклюзивное образование» среди педагогов г. Сургута 
 
Оценивая степень развитости инклюзивного образования на современном этапе, 
42 % педагогов считают ее уровень низким, 56 % – средним и лишь 2 % – высоким                
(рис. 2). 
Важно отметить, что 23 % педагогов видят в результате развития инклюзивной 
образовательной среды развитие социального партнерства как межсубъектное взаимо-
действие. 27 % из них считают главным результатом при развитии инклюзивной образо-
вательной среды вовлечение в жизнь детей с ООП через воспитание, обучение, социали-









Как Вы оцениваете степень развитости 
инклюзивного образования в России на 
современном этапе?
 
Рисунок 2 – Степень развитости инклюзивного образования на современном этапе 
Вовлечение в 














































Какие приоритетные направления можно выделить при 
развитии инклюзивной образовательной среды
 
Рисунок 3 – Приоритетные направления при развитии инклюзивной образовательной 
среды 
 
Проведенный мониторинг показал, что большинство педагогов не готовы к реали-
зации инклюзивного образования. Это связано с недостаточной разработанностью зако-
нодательной базы и системой мер социальной поддержки; необходимостью квалифици-
рованных кадров (дефектологи, психологи, социальные педагоги, воспитатели и т.д.) и 
недостаточным уровнем их профессиональной подготовки; отсутствием существенных 
изменений в учебных планах различных специальностей; отсутствием необходимого ма-
териально–технического обеспечения; отсутствием единой системы раннего выявления 
отклонений в развитии детей и ранней коррекционной педагогической помощи; наличи-
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ем искаженного стереотипного взгляда общества на инвалидов; неразработанностью ме-
ханизма деятельности психолого–медико–педагогических комиссий при вынесении за-
ключения о «необучаемости» данной категории детей и т.д.  
Но не надо забывать, что для профессионального становления большинства специа-
листов важным звеном можно назвать высшие учебные заведения, целью научной дея-
тельности которых является разработка методик и проектировании инклюзивной образо-
вательной среды. Именно высшее образование обладает значительным потенциалом для 
совершенствования региональных систем оказания помощи детям с особыми образова-
тельными потребностями.  
Для того, чтобы выявить основные направления развития системы инклюзивного 
обучения и для оказания поддержки в ее становлении и развитии, в Сургутском государ-
ственном университете было проведено исследование среди преподавательского состава. 
В ходе исследования были выявлены факты положительного отношения преподаватель-
ского состава к студентам с ограниченными возможностями здоровья, степень доступно-
сти среды, перечень специальностей, являющихся приоритетными для инвалидов, опти-
мальной, с точки зрения преподавателей, формы обучения студентов, а также меры, по-
средством которых университет может гарантировать возможность получения высшего 
профессионального образования для лиц с особыми образовательными потребностями. 
Результаты опроса показали, что практически весь преподавательский состав (82%) по-
ложительно относится к перспективе возможного обучения в вузе студентов–инвалидов. 
По мнению профессорско–преподавательского состава университета, в настоящее 
время существует ряд факторов, которые ограничивают возможности обучения в вузе 
молодым людям с особыми образовательными потребностями (рис. 4).  
К таким факторам преподавателями были отнесены: отсутствие кадров (70%), курсов 
повышения квалификации (64%), слабое обеспечение электронным оборудованием 
(53%), отсутствие программ магистерской подготовки (61%), отсутствие механизмов, 
способствующих организации инклюзивного образования и их программно–
методическое обеспечение (72%), слабое обеспечение учебно–методической литературой 
(84%). Кроме этого, респонденты считают, что студенты с ограниченными возможностя-
ми психологически не готовы к общему обучению (72%), существуют проблемы в трудо-
устройстве выпускников–инвалидов (82%). 
Важно отметить, что в условиях административной стратегии внедрения процесса 
инклюзии в образование необходимым аспектом является оценка степени готовности об-
разовательного учреждения к реализации инклюзивного подхода. 
Для успешной организации инклюзивного образования необходимо создание оп-
ределенных условий: определение целей и разработка учебных планов в соответствии со 
способностями и потребностями инвалидов, создание специальных условий профессио-
нального обучения, психолого–педагогическое и социально–реабилитационное сопрово-
ждение. 
Специалисты, сотрудничая с образовательными учреждениями отмечают позитив-
ные тенденции в развитии инклюзивного образования в период с 2012 года: открываются 
классы коррекционно–развивающего обучения в общеобразовательных школах при со-
хранении приоритетной роли коррекционных школ; продолжает меняться позиция роди-
телей с пассивного сопротивления до активного сотрудничества со специалистами ко-
миссии; заключаются договоры с образовательными учреждениями в вопросе сотрудни-
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Рисунок 4 – Факторы, мешающие развитию инклюзивного образования  
 
Примером успешного инклюзивного обучения может послужить Российская ака-
демия музыки им. Гнесиных, Московская консерватория, институт им. Сурикова, инсти-
тут им. Щукина, Государственный специализированный институт искусств. 
В настоящее время одной из актуальных проблем в развитии инклюзивного обра-
зования рассматривается отсутствие единой правовой базы. Речь идет о необходимости 
введения смешанного пути финансирования, в которое должно быть вовлечены разные 
министерства.  Различия в критериях финансирования доставляют много дополни-
тельных проблем руководителям инклюзивных образовательных учреждений. Так, на-
пример, в соответствии с основными нормативными положениями, регулирующими 
практику включения, введение ребенка–инвалида в группу предполагает сокращение 
общего количества детей в группе [10].  Однако, в реальности это не всегда воз-
можно. Поэтому, в этой ситуации должно иметь место увеличение количества взрослых 
(помощников, ассистентов). У образовательного учреждения должны быть ресурсы на то, 
чтобы оплачивать работу преподавателя не только в классе, но и индивидуально с тем 
ребенком, которому это требуется. Должны стать приоритетом и программы, предпола-
гающие, сколько времени ребенок с проблемами занимается в общем классе, а сколько 
— индивидуально с учителем. Расчет нагрузки преподавателя тоже очень важен.  
Правильно организованная профессиональная поддержка педагогических работ-
ников по переходу к инклюзивному образованию будет способна удовлетворить потреб-
ности личности — в самосовершенствовании, а общества — в формировании социально 
активного и адаптирующегося к изменяющимся условиям жизни и деятельности как пе-
дагога, так и ученика–воспитанника [15]. 
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Но постепенно инклюзивное образование приобретает всё более широкие масшта-
бы. С целью развития в России уровня доступности профессионального образования раз-
работаны и вводятся в действия новые требования к учреждениям высшего профессио-
нального образования. Они предусматривают перемены образовательной среды вуза, ко-
торая должна стать доступной для студентов с ограниченными возможностями здоровья. 
 Разрабатываемые в России модели образования для лиц с нарушением развития 
актуализируют ценность зарубежного опыта. Изменения в российском образовательном 
праве относительно обучения детей с ограниченными возможностями здоровья второго 
десятилетия XXI в. выстраиваются не только на изучении и анализе зарубежного опыта, 
тех дискуссий, которые имеют место по вопросам обучения детей с инвалидностью и ог-
раниченными возможностями здоровья, но и на основе российского опыта. В 2005 году 
российская региональная организация инвалидов «Перспектива» при поддержке между-
народных организаций ЮНИСЕФ13 и USAID14 приступила к реализации проекта по раз-
витию инклюзивных школ в России. И к сегодняшнему дню в России накоплен опреде-
ленный позитивный опыт внедрения инклюзивной образовательной парадигмы в работе 
с разными возрастными группами. Уже в 2009 году решением ученого совета Москов-
ского городского психолого–педагогического университета был создан Институт про-
блем инклюзивного образования, сотрудниками которого проделана большая работа по 
разработке учебно–методического материала для инклюзивного образования. 
Зарубежный и отечественный представляет новый виток в эволюционном разви-
тии образования. Хотя вопрос перехода к инклюзивному образованию по–прежнему яв-
ляется темой для дискуссий между его сторонниками и противниками, современный мир 
становится свидетелем больших перемен в государственной политике стран в от-
ношении образования лиц с ограниченными возможностями здоровья. В масштабах раз-
вития инклюзивного образования в дошкольных организациях, школах, учреждениях 
профессионального образования все более реальной становится идея непрерывного инк-
люзивного образования. Сегодня исторически необходимым становится разработка кон-
цептуального видения модели непрерывного инклюзивного образования как условия 
реализации идеи социального равенства людей. Вся модель, совокупность представлен-
ных характеристик педагога в инклюзивной образовательной среде наглядно показывает 
пути решения главной задачи – создание педагогом инклюзивной образовательной среды 
на разных уровнях образования с целью наиболее полного включения обучающихся с 
особыми образовательными потребностями в коллектив, учебно–воспитательный про-
цесс, в социум. 
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5.7. Теоретические и практические аспекты дошкольного образования (опыт                   
педагога) 
 
В условиях современного динамично развивающегося мира возрастают требова-
ния к детям, которые поступают в первый класс общеобразовательной школы. Опыт 
показывает, что, чем выше уровень грамматических, математических знаний, знаний об 
окружающем мире потенциального первоклассника, тем выше его интеллектуальная 
готовность к обучению, а значит, тем уверенней и легче будет продвижение малыша 
по пути овладения школьной программой. Тот ребенок, который прошел не просто курс 
обучения чтению, а курс обучения чтению с упражнениями, подготавливающими ре-
бенка к освоению правил грамматики, имеет больше шансов начать свое плавание по 
«Букварю» и учебнику «Русского языка», не захлебываясь в потоке новых правил, тер-
минов, упражнений. Дети – маленькие, но очень любознательные люди. Им интересно 
всё вокруг: как работает автомобиль, почему солнце горячее, где живут слова? Кроме 
того, дети любят играть! Почему же не совместить детскую любознательность, игровую 
деятельность–ведущую в старшем дошкольном детстве с образованием, а, если быть 
конкретнее, с освоением русского языка, как науки? Оказалось, что, если идти от ребён-
ка к научным правилам, то раннее обучение грамоте – реальность! И, по большому счё-
ту, жизненная необходимость! Данная статья посвящена экспликации некоторых аспек-
тов обучения дошкольников теоретическим основам грамотности и описанию практи-
ческих методик, доказавших свою эффективность в учебном процессе. 
Наша цивилизация письменная. Владение чтением и письмом – краеугольный ка-
мень нашей жизни, фундамент нашей цивилизации. Поэтому обучение чтению и письму 
с ранних лет не может быть противоестественными. С появлением современных гадже-
тов, раннее обучение грамоте становится необходимым. Пятилетка, набирающий СМС 
сообщение – это уже реальность! 
 У индейских племен дети с пеленок присутствуют при всех делах взрослых. У них 
имеются маленькие копии инструментов – так они приобщаются к взрослому труду. И 
им никто не создаёт искусственное детство. Имеется ввиду, что слишком большая опека 
над ребенком расценивается как плохое воспитание. Так, считают индейцы, у ребенка 
появляются страх. Экстраполируя это на нашу жизнь, можно сказать так. Не стоит обере-
гать детей от неё. Т.е. закрывать их от проблем, переживаний других людей. Стоит вво-
дить дитяти, насколько позволяет возраст, в курс взрослых проблем. И не только матери-
альных. Стоит учить малыша прислушиваться к душевному состоянию того, кто рядом, к 
требованиям жизни в условиях современного мира.  
 И в продолжении нашей темы, это значит: приучать ребёнка к осознанию того, 
что не уметь писать грамотно – это не достойно современного человека. Предлагая в ру-
ки взрослые современные инструменты–ручки и компьютеры – стоит попутно с этим 
393 
 
сразу же начинать воспитывать грамотного человека.  
Как известно, мозг растёт и развивается лишь в том случае, если он работает. И 
чем интенсивнее будет нагрузка на мозг в первые годы жизни, тем лучше разовьётся 
интеллект. И такой полезной «нагрузкой», которая не перегружает и не вредит, а разви-
вает и образовывает и является раннее обучение грамоте.  
И одним из веских обоснований данного мнения может являться тот факт, что у 
детей раннего возраста континуальное мышление. Восприятие любых сложных для 
взрослых понятий осуществляется ими в контексте многопланового мира, вызывая мас-
су ассоциаций. При умелой подсказке взрослого понятия и термины становятся не толь-
ко знаками, запускающими работу мышления, а символами – медиаторами, раскры-
вающими особенности функционирования мира и жизни во всем ее многообразии. 
Чтение и письмо – огромная внутренняя, эмоциональная, интеллектуальная рабо-
ты. Это так! У консерваторов возникает вопрос, а не повредит ли раннее обучение здо-
ровью? Детский мозг защищён от перегрузок. Как только ему предложат материал 
сверх его возможностей, он начнет протестовать и отказываться. Ведь не смогли же Вы 
заставить ребёнка ходить, когда мозг и двигательный аппарат ещё не созрели! 
В раннем детстве, в период интенсивного физического роста мозга происходит 
формирование многих его функций, которые, если не будут развиты в своё время, нико-
гда в дальнейшем не сформируются. Если ребёнок до семи лет не будет иметь возмож-
ности общаться на языке, то он никогда в дальнейшем не сможет постигнуть тайны 
языка. Поэтому закономерно и то, что, чем раньше ребенок начнет читать и постигать 
тайны письменной речи, тем больше способностей, в том числе и языковых, открывает-
ся у него. 
Убедительно или нет выглядят письменные работы детей, с раннего детства 
учившихся читать и познающих русскую грамматику?  
Вот так написал о первом снеге семилетний Матвей Чуланов: «Неожиданно в 
конце ноября выпал первый снег. С крыш домов свисают сосульки. На земле лежит 
снег. Волга покрывается льдом. Как жаль, что первый всегда тает!» 
Вот так размышлял об осени в городе пятиклассник Никита Маляров. 
Непредсказуема осень в городе: шумная, тихая, холодная сказочная…. 
Деревья начали менять свои наряды. Вот стройная берёзка в золотом одеянии.  
А рядом крепкий клён в рыжем костюме. В городе все деревья покрыты пёстрыми 
красками.  
Сухие листья засыпали дорожки. Золотые монетки шуршат под ногами. Листья 
срываются с веток и кружат, как бабочки, над городом. 
Ветер–господин летит по улицам и клонит деревья к земле. Тучи плачут над го-
родом. Дети и опавшая листва очень любят плескаться в лужах. Малыши прыгают в 
воде и брызги, как испуганные воробьи, взлетают на дорожки. 
Мне нравится осень. 
Но я не люблю, когда она шумная и холодная. Надеюсь, что каждый год осень 
будет тёплая и сказочная. 
А вот так печатными буквами написала пятилетняя Лиза Черникова, прочитав 
сказку о птице, которую посадили в клетку: 
 НЕ сажайте птичку в клетку, 
А то она загрустит. 
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Отпустите на волю 
Птичку и она улетит! 
Шестилетний Богдан Блащицын сумел не только по серии картин составить свой 
рассказ устно, но и смог его записать, опровергая тем самым мысль о том, что овладе-
ние письменной речью в дошкольном возрасте невозможно. 
Зимняя спячка. 
Была поздняя осень. Медведь по имени Сэм готовился к зимней спячке. Он принёс 
в берлогу листья и ветки. Перед сном он сытно поел, завёл будильник и уснул.  
Наступила суровая зима. Шёл снегопад. Шумела метель. А медведь спал.  
Прошли зимние месяцы. Солнце стало пригревать. Медведь проснулся и отпра-
вился за едой. 
Галерею детских работ разных возрастов можно продолжать бесконечно…. 
Откуда явилось к детям это владение письменной речью? Вот в чём вопрос! 
Как показывает опыт, едва научившись соединять склады (с использованием ме-
тодики Н.А. Зайцева, которая очень эффективно работает при обучении чтению дошко-
льников) в слова, малыш легко отслеживает «неполадки» языка, которые в строгом 
школьном учебнике называются орфограммой. А орфограмма – то место в слове, где 
произношение не совпадает с написанием («хитрое»/ «опасное» место). 
Так, прописывая слово из кубиков Зайцева, ребёнок легко замечает, что невоз-
можно написать слово ЁЖИК с буквой Ы, т.к. кубика ЖЫ нет! А кубика ЖЫ нет про-
сто потому, узнаёт тут же начинающий писатель, что так не принято писать. Вот так 
происходит первое знакомство с правилом русского языка «ЖИ пиши с буквой И» Про-
исходит не навязчиво, а просто потому что у человека естественным образом возникла 
проблема при написании слова, которую ему важно и интересно СЕЙЧАС решить: По-
чему нет сочетания жЫ на этом кубике? На других то есть! Ведь и слышна фонема /ы/ 
очень хорошо! 
И раз это проблема возникла естественным образом, то для её решения не нужны 
дополнительные стимулы, её хочется решить здесь и сейчас! 
С нашей точки зрения, система Н.А.Зайцева естественна, гениально проста в своем 
изложении и чрезвычайно эффективна для овладения навыками чтения и письма и для 
освоения счета. Пособия Н Зайцева универсальны для любой аудитории (возраста, уров-
ня развития, количества участников, поставленных задач и т.д.).  
Важно ли наличие кубиков для того, чтобы миф изучения русского языка, как нау-
ки, сделать реальностью в дошкольном детстве? Желательно. Но и без наличия этого чу-
да методической мысли, возможно сказку сделать былью. Важно другое: начинать одно-
временно учиться и читать, и писать. Давно замечено, что письмо опережает чтение. По-
этому так успешны кубики Зайцева. Они учат чтению через письмо на кубиках! Но и при 
обучении по любой другой методике, возможно включить простой метод, о котором бу-
дет сказано ниже. 
Занятия по обучению грамотности органично включают в себя, упражнения в так 
называемом письме–обводке готового шаблона слова, например: ОДЕЖДА. Для дости-
жения нужных задач слово написано бледно. Это важно. Ещё не умея читать, доверяя 
наставнику, ребёнок читает: ООДЕЖДА. Затем, пишет (делая слово ярким и нарядным 
– игровая обёртка для стимула) проговаривая орфографически правильно матрицу сло-




–Можно так писать? Смотри, как выглядит слово?  
В слове, которое надо сделать красивым – написать его по шаблону–ясно видно, 
что орфограммой является буква «О» 
–ОДЕЖДА! Говорим «а», но пишем «О»! 
Таким образом, судьба орфографического навыка решается уже в процессе обу-
чения чтению, т.к. ребёнок тут же включается в процесс письма и орфографического 
наблюдения за словом, речевой аппарат приобретет навыки нужных движений с первых 
дней обучения. Будут встречаться слова, которые необходимо произносить многократ-
но. И, таким образом, малыш осваивает и навык чтения, и ОДНОВРЕМЕННО заклады-
вается прочный фундамент для правописания. 
Такой навык формируется за счет орфографической ориентировки в слове. Так 
называемая матрица слова показывает орфографические нормы, которые надо прогово-
рить и написать. 
Это, на первый взгляд, простое упражнение помогает решить серьёзную пробле-
му обучения грамотности.  
Что необходимо для правильного написания слов и предложений? Во–первых, ре-
бенок представляет себе звуковой образ слова, который очень часто не соответствует 
звуковому составу написанного слова: говорим «девачка», «сабака», «рош», а пишем 
«девочка», «собака», «рожь». 
 Во–вторых, ребенок представляет себе зрительный образ написанного слова, то-
го, что он видел в книжке (если, конечно, он уже умеет читать). 
В–третьих, у ребенка формируется моторный образ слова — последовательность 
тонких движений пальцев руки, необходимая для его написания. Рука пишет как бы сама, 
автоматически, ребенок даже не задумывается о том, как надо писать. Происходят и дру-
гие процессы, связанные с артикуляцией (проговариванием слова, которое ребенок пи-
шет, с определенной последовательностью движения губ — а это тоже моторный образ 
слова) и соотнесением разных видов образа слова между собой. 
Но ведь у одного ребенка прекрасная слуховая память, он опирается в первую оче-
редь на слуховой образ слова, а тот его подводит. У другого ведущий канал восприятия 
зрительный, а у третьего — моторный, точнее, телесный — наиболее важна для этих де-
тей та информация, которая приходит в мозг от их работающих мышц, в данном случае 
— от пальцев и губ. И всю эту информацию от разных органов чувств и сложившиеся в 
голове образы надо соотнести между собой, чтобы написать правильно. 
В упражнении под условным названием пишу и говорю по матрице слова задей-
ствуются все каналы: и слуховой, и зрительный, и моторный. Ребёнок видит ТОЛЬКО 
правильный образ записи слова, и этот же образ его подталкивает к грамотному напи-
санию. Нельзя написать вАда, если в матрице зафиксирована буква «О». Обучающийся 
вынужден прощупать это слово с помощью пальцев и губ, выполняя запись–обводку. 
Данное упражнение можно назвать универсальным. Плюс ко всему сказанному оно еще 
является переходным мостиком между самостоятельным письмом или списыванием.  
Отправной точкой работы являются существительные И.п.  
Вид странички для работы: 
Аист пчеЛА стрекоЗА овЦА жиРАф стРАус каБАн тараКАны череПАха 
Шрифт, конечно, крупный: 60–70 
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Далее, через несколько занятий, полезно начать работу со словами в контексте 
простых стихотворений. В них слово соотносится со смыслом произведения, прописы-
вается в тексте и вне его. Причем, не только прописывается, но домысливается, с опо-
рой на оперативную зрительную, моторную или слуховую память. 
Например: 
 Спит на льдине целый день 
Толстый маленький тюлень. 
У ленивого растяпы 
Превратились в ласты лапы. 
Е.Александрова 
Тюлень ____лень Тюле___ Тю____нь 
И следующий этап, когда ребёнок пишет – обводит тесты. Шрифт постепенно от 
БОльшего меняется к меньшему. 
Например,  
Жук жужжит в железной банке– 
Жук не может жить в жестянке. 
Жизнь жука в плену горька. 
Жалко бедного жука. В. Лунин  
Методика работы, приводящая, в конечном итоге, к формированию и совершен-
ствованию навыка чтения и формированию орфографического чутья и орфографиче-
ской зоркости, заключается следующих трёх лаконичных рекомендациях: 
– Читать (проговаривать тексты стихов вместе со старшими и одновременно вес-
ти пальчиком по тексту; следить, чтобы показ и проговаривание совпадали) с целью ов-
ладения и совершенствования навыка чтения и запоминания стиха. 
– Бледно написанные слова в стихотворении прочитать и обвести с правильным 
орфографическим проговариванием. Например, тюлень – тю–ю–ле–е–нь; волки –                        
в–о–о–л–ки–и. 
– Внимание! Проговаривание должно быть по складам! Обращайте внимание на 
тёмный ударный и светлые – безударные склады. Ударный склад легко написать: он как 
слышится, так и пишется. В остальных частях слова будь внимателен. Буквы слышатся 
и пишутся по–разному. Например: Сорока – ро – ударный, Со–хитрый: говорю Са, а на-
пишу Со–о–о– ро–ка 
– Писать и обводить лучше простым карандашом или жёлтым фломастером.  
Дети – люди наблюдательные. Заметить разницу в написании и произношении 
русского слова им вполне по силам уже в дошкольном детстве. Главное, показать на-
правление: куда и как глядеть?  
Дети – это еще и очень любознательные люди. Им интересно всё. Поэтому в про-
цессе даже обычного общения на любую интересную маленькому человеку тему, есть 
возможность выйти к научной проблеме и решить её.  
Так, например, Даша рада новой юбке. Красивый наряд! А как написать это сло-
во? Если под рукой кубики Зайцева, то для решения вопроса написания данного кон-
кретного слова, как и для открытия правила по написанию парных согласных в слове, 
достаточно четырёх кубиков: ю Б П К. 
Вот и проблема (для ребёнка игровая– какой кубик выбрать, для наставника – об-
разовательная : помочь малышу осознать разницу в произношении и написании парных 
397 
 
согласных) . Скорей всего, малыш берёт кубик «П». Ведь ухо режет звук /п/. 
Хотя есть и бдительные пятилетки! Особенно те, которые читать учились в син-
тезе с орфографической работой. Такие грамотеи начинают ссылаться на свой читатель-
ский опыт: «Я видел(а), что на карточке написано было «б»!» Или даже начинают опи-
раться на свои орфографические наблюдения: Говорим так, а пишем по–другому! Да, 
обычные пятилетки вполне сознательно и обоснованно работают с орфограммами.  
В любом случае главный орфографический вопрос: –Почему надо выбрать «Б», а 
не «П»? –благополучно решается!!! 
И теперь, заполучив интерес и стремление ребёнка осознать правило, есть воз-
можность донести дошкольнику известное правило из курса начальной школы: чтобы 
проверить парный согласный в слове, нужно изменить слово так, чтобы после согласно-
го звучал гласный. 
Причём, все эти умные слова ребёнку говорить не нужно. Стоит призвать сказоч-
ную интерпретацию.  
Для дошкольника с живым и образным восприятием любая буква – это одушев-
лённая подруга. За нее, как за любого другого персонажа из сказки (Лунтика, напри-
мер), малыш готов переживать, жалеть её, сочувствовать ей.  
Поэтому сказка – доходчивый приём для начинающего грамотея. «Буквы П и Б 
ссорились. т.к. обе очень хотели быть в слове. Но их спор разрешила Ласка. Как извест-
но Доброта и Ласка способны творить Чудеса! Назовите слово /юпка/ ласково. Что 
слышим в середине слова? «Юбочка!»  
Всё! Задача решена. Выбор очевиден для уха! И далее подогревая интерес на от-
работку данного орфографического междусобойчика, можно предлагать ещё много слов 
с парными согласными! Слуховое внимание работает, словообразовательный приём 
«Назови ласково!», в дальнейшем в школе его назовут суффиксальным способом обра-
зования слова, становится активным и интересным обучающемуся. Парадокс в том, что 
при таком подходе к делу, обучающийся даже не догадывается, что его учат.  
За игровой задачей, которую наставник ставит перед учениками–дошкольниками, 
скрывается учебная. И не нужно никого уговаривать, усвоение знаний, расширение кру-
гозора происходит, как бы, само собой, естественно, легко. 
Игра – это дело жизни ребёнка; в игре он способен воспринимать самые серьёзные 
идеи, и если ему интересно – он не устаёт. Незаметно, в игре, вместе обучением грамоте 
идет ознакомление с окружающим миром и с правилами орфографии, и с терминами рус-
ского языка.  
Далее по универсальному мостику, научившись читать, малыши начинают писать 
кубиками, если они есть, и карандашом на бумаге, нацеленные на отслежку разницы в 
написании и произношении русских слов, на вычленение орфограмм и предупреждение 
ошибок в словах. Для этого трудное место обозначается ярким кубиком или красным 




И ещё один важный момент. Современный логопеды уверены, что для грамотно-
сти человека необходим фонематический разбор слова. И вот это действительно миф. У 
глухонемых детей вообще нет никакого слуха, не только фонематического, тем не менее, 
большинство из них пишет грамотно. Работают они по учебникам общеобразовательных 
школ, читают и вполне понимают, что в них написано. Следовательно, без фонематиче-
ского слуха вполне можно обойтись и при обучении чтению, и при обучении грамотному 
письму. Естественно, глухонемых детей учат зрительным методом и достигают с его по-
мощью высоких положительных результатов. 
К сожалению, выпускники сегодня не могут похвастаться высоким уровнем гра-
мотности. Может, надо просто признать, что в школе не все в порядке с самим методом 
обучения. Ещё в конце X|X в. известный русский методист Д.И. Тихомиров в своей книге 
«Основы дидактики» писал: «На уроках правописания хорошо заставлять детей произно-
сить слова не так, как они обычно выговариваются, а как пишутся» 
На занятиях дети не только читают орфографически, но и пишут, в дошкольном 
возрасте печатными, затем, прописными буквами слова, предложения с ОРФОГРАФИ-
ЧЕСКИМ проговариванием. Именно к этому их стимулировали на этапе обучения грамо-
те работой со словами – «матрицами». И на этапе приобретения навыка чтения начинает-
ся наблюдение и изучение орфограмм. У ребёнка есть время и возможность для наблю-
дения, запоминания русской орфографии и для развития орфографического чутья. 
Морфология! Важный раздел любого школьного учебника! Морфология — это 
раздел языкознания, который изучает слова, как части речи. Звучит серьёзно. 
Что такое дружба, к примеру? Близкие отношения, основанные на взаимном дове-
рии, привязанности, общности интересов. Так толкуется это понятие в словаре Ожегова. 
Понятие дружбы глубокое, но никто не ждёт поступления человека в 3–тий класс с той 
целью, чтобы именно в этом возрасте начать объяснять человеку: что такое дружба? Как 
только малыш вышел из пелёнок, его учат дружить: «Мирись, мирись и больше не де-
рись!» Не привлекая к осознанию основ дружбы строгие научные формулировки.  
Дети обладают большим запасом доверия. Скажешь человеку 3–5 лет, что это бе-
рёза, он верит и принимает: берёза. Сообщишь, что действие радости – это улыбка, ребё-
нок и здесь соглашается.  
Почему же не воспользоваться этим авансом доверия и в принятии морфологиче-
ских понятий? 
Сказано. Принято! Узнаваемо! Издавна известен тот факт, что лучше один раз 
увидеть, чем сто раз услышать. Видение плюс проговаривание – активная работа речед-
вигательного аппарата, представленные в игре – мощные рычаги, помогающие легко уже 
в дошкольном детстве погрузится в мир морфологии.  
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Методика, как всё гениальное, проста. Схема–опора (для детей названная просто 
«кнопочками») – главная зрительная поддержка для запоминания терминов. См. рис 1 
ниже. 
 
На каждом занятии наставник вместе с учеником прочитывает таблицу. Через не-
сколько дней найдутся желающие прочитать её самостоятельно.  
Далее обучающий называет слова и показывает нужную «кнопочку» и нужные во-
просы и обозначения на ней: «Дождь» – что? Это существительное! «Он» – мужской 
род» Или: «Тёплый» – какой? Прилагательное!»  
 После показа 20–30–ти слов дети всё смелее и смелее подключаются к этой игре. 
После 2–3 –его урока начинают нажимать «кнопочки» самостоятельно, вполне осознанно 
различая принадлежность слов к разным частям речи. 
 К концу года тему «Части речи» осваивают даже самые «слабые» При таком под-
ходе: слушаю, говорю, смотрю, узнаю, показываю – все анализаторы активны. А это 
очень важный фактор, как говорилось выше. 
Поначалу предлагаются слова в начальной форме. Для существительных – это 
слова в И.п., для прилагательных – в единственном числе мужского рода, для глаголов– в 
неопределённой форме.  
Но, как известно, не только левое логическое полушарие хочет развиваться, но и 
правое – образное мечтает о совершенствовании. И здесь очень хорошо подключить ли-
тературные произведения. Правое полушарие будет наслаждаться красотой языка и пей-
зажа, а левое продолжит учиться различать части речи в потоке поэтичной русской речи! 
Таким образом, догоняем двух зайцев: и левое логическое полушарие интенсивно разви-
вается, занимаясь анализом, узнаванием частей речи в тексте и правое тоже в это время 
активно! Отвечая за интуицию, образное, чувственное восприятие, оно, находясь в ак-
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тивном слушании литературного произведения, имеет большие возможности, чтобы со-
переживать, представлять, фантазировать….  
Итак, текст, к примеру, стихотворения нагружает образами и развитием правое 
полушарие. Анализ – работа для левого.  
Как это происходит на практике? 
Для ребят, которые уже почувствовали вкус чтения, предлагаются литературные 
произведения.  
Стихотворение распечатывая их в чёрно–зелёном (сером) цвете. Оттенок не важен. 
Главное, что чёрный – ударный склад –по рекомендациям Н. Зайцева. Шрифт, конечно, 
крупный. Слова, относящиеся к изучаемой части речи обязательно подчёркиваются или 
выделяются другим цветом. 
Например, из романа «Евгений Онегин». 
 
Вот север, тУчи нагонЯя, 
ДохнУл, завЫл – и вот сама 
Идёт волшебница зима. 
Пришла, рассыпалась; клоками 
Повисла на суках дубов; 
Легла волнистыми коврами 
Среди полей, вокруг холмов; 
Брега с недвижною рекою 
Сравняла пухлой пеленою; 
Блеснул мороз. И рады мы  
Проказам матушки зимы. 
                                     А.С. Пушкин 
Произведения, записанные таким образом, используются и для чтения, и для разви-
тия грамотности учеников, и для осознания частей речи. И не важно, что дети, пока, не 
знают правил. 
Чёрный ударный видят все. При такой записи легко отследить, что ударный глас-
ный как слышится, так и пишется. А вот те, которые зелёные, требуют внимания и про-
верки: «Читаем рИкой, а пишем то рЕкой. Вот она буква –обманщица! Осветить её «све-
тофором»–опасность, будь внимателен! 
А учитель тем временем может проговорить проверочное слово или прописать его 
на доске или кубиках: /РЕ/КИ/ 
Понятно, что аналогично можно строить работу с другими словами на любое другое 
правило орфографии. 
Также тексты применяются и для наработки умения различать части речи. Напри-
мер, в данном тексте ребята прочитывают не только весь текст, но и отдельно подчеркну-
тые слова. И даже дошкольники легко определяют, что это глаголы. В контексте на ин-
туитивном уровне легче ощущается и осмысливается значение слов из разных частей ре-
чи, поэтому не нужны долгие объяснения, что это слова–действия, а это – слова предме-
ты и т.д. В потоке литературной речи эти свойства слов ОЩУЩАЮТСЯ! Дети воспри-
нимают такие задания, как игру с живым звучащим словом. Интересно узнать: действи-
тельно ли эти слова из страны глаголов? Для убедительности и подтверждения этого 
факта еще и вопросы подставим из таблицы 1: что сделал? (завЫл), что сделала? (при-
шла) и т.д. 
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Игра – не цель, просто правила её таковы, что для достижения какой–то игровой за-
дачи (нарядить слово, написать сообщение – в современном мире все взрослые пишут, а 
я тоже хочу быть взрослым!) ребёнку необходимо овладеть знаниями, умениями и навы-
ками. И ребёнок, незаметно для себя, находясь в игре, овладевает! 
Механизм обучения прост. 
Разнообразные многочисленные игры  навык  осмысление  вывод (правило) 
 новые игры на основе этого вывода и т.д. 
И польза от такой пропедевтической работы особенно хорошо видна на уроках 
русского языка в школе. Дошкольники, прошедшие подобную подготовку, лучше своих 
сверстников владеют грамматической системой словоизменения и словообразования. К 
тому же, уже до школы их мозг настраивается на анализ, синтез, систематизацию лекси-
ческого материала, а подсознание стремится наладить языковую интуицию. 
После такой настройки со–знание и под–со–знание уже знают – как надо вести се-
бя в познавательном процессе, и поэтому они помогают малышу изо всех сил. 
Здесь можно провести аналогию с музыкантом. На какой скрипке ему будет легче 
и проще освоить «Сонатину»: на хорошо настроенной или на расстроенной? Какая 
скрипка поможет музыканту в работе? Вот–вот, хорошо настроенная! 
Так вот, готовя детей к школе, важно не «накачивать» их информацией по грамма-
тике или орфографии. Важно настраивать их психические процессы учиться, заниматься 
по–знанием. 
Причем, познание научного и духовного идут рука об руку. Многолетние наблю-
дения показывают, что дети, которые с ранних лет окунаются в русский язык не только, 
как в разговорную среду, но им ещё показываются научные закономерности языковых 
явлений, лучше овладевают и письменной речью, которая, как известно, сложнее уст-
ной.  
Примером такого уровня может служить сочинение выпускницы 4–го класса с 
трёх лет, занимающейся по описанной выше методике, Ульяны Савенковой. Сочинение 
на тему: «Нет дерева прекраснее на свете!» Работая над текстом, ученица вполне осоз-
нанно оперировала грамотным написанием с точки зрения орфографии и с глубоким 
пониманием использовала слова о душе и красоте! 
Когда я вижу берёзу, у меня возникает ощущение нежности, мягкости, красо-
ты. В любое время года «нет дерева сердцу милей!»  
Зимой, словно Снежная Королева в серебряном платье, берёза красуется на по-
лянке. 
«Чуть солнце пригрело откосы и стало в лесу потеплей» берёза тянет к солнцу 
свои нежные тонкие ветви. 
А какая берёза летом? 
Летом она стройная и светлая танцует в лесном хороводе. Прекрасные изум-
рудные сережки надевает красавица. 
«Как красива осень в пестром сарафане!» Золотые свечи берез прогуливаются 
по пожухлой траве вдоль дороги. 
Я думаю, что нет дерева прекраснее на свете, когда вспоминаю эти зеленые ко-
сы, кружевное платье и слышу шум листвы березы, в котором есть наша русская ду-
ша! 
Написание сочинения, если хотите, в какой–то мере, глубоко личностный интим-
402 
 
ный процесс. Проводя его, ученик раскрывает грани своей Личности, приоткрывает тай-
ники своего душевного мира. 
Сочинение – это своеобразное зеркало, отражающее человека и его внутренний 
мир. А если нет личности, и в душе пусто, то что же отражать? Явление Личности подра-
зумевает не только объёмный внутренний мир, но и глубокие знания, в том числе, по 
грамматике. Поэтому, стремясь вырастить Личность, не лишним будет воспитывать и 
внешнее – навыки грамотного письма и внутренние качества характера. Насколько это 
удается можно судить по сочинению ученицы второго класса Политовой Ульяны.  
Сочинение–описание по картине И. Шишкина «Зима»: 
Передо мною величественная картина знаменитого художника И. Шишкина. 
Весь лес дремлет под снежным покрывалом. На ветках деревьев лежит легкий, 
пушистый холодный порох. Сосны могучие и мудрые, как королевы волшебного зимнего 
бала. А прелестные елочки – принцессы снежного праздника. Они красуются друг перед 
другом, словно выбирая у кого лучший наряд. Вдалеке виднеется крохотная, залитая 
солнцем полянка. Воздух вокруг очень свежий, чистый, таинственный. Сначала кажет-
ся, что лес совсем пустой и без жизненный. И только маленькая птичка, как ледяная 
скульптурка на ветке, говорит, что в этом лесу есть жизнь. 
Мне кажется, что совсем скоро солнечные лучи растопят это холодное королев-
ство зимы. Оно оживёт, заиграет разными красками и голосами! 
Результат – показатель достижений или неудач. Вот так на конкретном примере с 
полной ответственностью можно утверждать, что раннее обучение грамотности – это 
реальность, которая не вредит, а помогает развитию всех процессов и умственных, и 
эмоциональных, и нравственных.  
Таким образом, если начинать правильно, по специальной методике обучать в 
дошкольном детстве чтению и грамматике, то научить ребенка читать и грамотно пи-
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5.8. Использование  интерактивных  игр  и  мультимедийных   презентаций                 
в  образовательной  деятельности  для  детей  дошкольного  возраста 
 
Стремительно совершающиеся изменения в обществе и экономике требуют сего-
дня от современного человека способности ориентироваться в информации, находить оп-
тимальные решения сложных вопросов, проявлять гибкость и творчество, быстро адап-
тироваться к новым условиям, не теряться в ситуации неопределенности, уметь находить 
эффективное общение с разными людьми, оставаясь при этом нравственным человеком. 
Известно, что дошкольный возраст – это сензитивный период для расширения и 
обогащения детских представлений о разнообразии окружающего мира. 
Проблема активизации познавательной деятельности детей, развитие речи, разви-
тие самостоятельности, мотивационной готовности к межличностному взаимодействию – 
была и остается одной из актуальных задач педагогики. 
Учитывая динамику современного развития общества, которая предъявляет все 
новые требования к воспитанию подрастающего поколения, на первый план выдвигают-
ся задачи развития способностей к активной познавательной деятельности. 
Происходящая в стране модернизация образования, особенности государственной 
политики в области дошкольного образования на современном этапе, принятие Мини-
стерством образования и науки РФ Федеральных государственных требований к струк-
туре основной общеобразовательной программы дошкольного образования обусловили 
необходимость важных изменений в организации педагогического процесса в детском 
саду. 
Практика показывает, что интерактивное обучение оказывает наибольшее влияние 
на структуру образовательной деятельности с детьми, требует особой организации и осо-
бого выбора необходимых методов и приемов, технологий обучения. Поэтому можно ут-
верждать, что интерактивное обучение – это дидактическая система, которая имеет свою 
особую технологию. 
Технология интерактивного обучения дает возможность одновременно реализо-
вать познавательные, коммуникативно – развивающие и социально – ориентированные 
аспекты образовательного процесса. Это позволяет педагогу решать комплекс обучаю-
щих задач за более короткое время и с более высоким качеством усвоения материала. 
Современный педагог должен решать многоплановые задачи для реализации целе-
вых ориентиров. 
Разнообразная образовательная деятельность с детьми часто требует использова-
ния демонстрационного материала. Такая потребность возникает при чтении детских ху-
дожественных произведений, ознакомлении с произведениями искусства, представлении 
нового материала по всем образовательным областям и во многих других случаях. В 
прежние времена для этих целей использовались плакаты на листах ватмана, иллюстра-
ции в книгах, разнообразные картинки; затем появилась проекционная техника – проек-
торы. В последнее время на смену этим способам демонстраций пришли компьютерные 
мультимедийные установки. 
Мультимедийная презентация – это самый современный, уникальный способ 
представления информации. Она может содержать рисунки, фотографии, слайд–шоу, 
текстовые материалы, звуковоеоформление, видеофрагменты и анимацию, трехмерную 
графику. Основным отличием презентаций от остальных способов представления ин-
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формации является ее особая насыщенность содержанием и интерактивность, то есть 
способность определенным образом изменяться и реагировать на действия пользователя, 
поддерживать оптимальный интерес на протяжении умственной деятельности. 
Слово «презентация» обозначает представление, демонстрацию. Обычно для ком-
пьютерной презентации используется мультимедийный проектор, который отражает со-
держание экрана компьютера на большом экране, вывешенном в группе. Презентация 
представляет собой совмещение видеоряда – последовательности кадров со звукорядом – 
последовательностью звукового сопровождения. Презентация тем эффективнее, чем в 
большей мере в ней используются возможности мультимедиа технологии. 
Мультимедийные презентации позволяют не только насытить ребенка большим 
количеством готовых, строго отобранных соответствующим образом организованных 
знаний, но и развивать интеллектуальные, творчески способности, и что очень актуально 
в раннем возрасте – умение самостоятельно приобретать новые знания. 
Использование новых непривычных приемов закрепления, тем более в игровой 
форме, повышают непроизвольное внимание детей, помогают развить произвольное 
внимание. Информационные технологии обеспечивают личностно – ориентированный 
подход. 
Их можно использовать как для индивидуальных занятий с детьми, опережающи-
ми сверстников в интеллектуальном развитии, так и отстающих от них; для развития 
психических способностей, необходимых для интеллектуальной деятельности: воспри-
ятия, внимания, памяти, мышления Внедрение мультимедийных презентаций позволяет 
строить познавательный процесс более высокого уровня на основе зрительного графика 
(графика, анимация, текст), слухового (звук, видео), способствует развитию мышления. 
Мультимедийные средства значительно расширили возможности предъявляемого 
познавательного материала, позволили повысить мотивацию ребенка к овладению новы-
ми знаниями. 
Применение мультимедийных презентаций дает возможность педагогу самостоя-
тельно создавать интерактивные ресурсы для использования на занятиях. Это открывает 
большие просторы для самообразования, творчества, самореализации педагога. Педагог 
может создавать свою коллекцию иллюстраций, развивающих заданий, видеоматериалов, 
создавать свои разработки занятий, мультимедийные слайд – презентации, развивающие 
интерактивные игры. 
В связи с нововведениями в системе дошкольного образования для педагогов ста-
новится нормой деятельности обновление содержания, поиск и самостоятельный выбор 
конкретных форм работы. 
Информационные технологии влияют на психику ребенка сильнее, чем традици-
онные игры и игрушки. Поэтому в детском саду уделяется серьезное внимание мульти-
медиа продукции: содержанию, направленности, целям. 
Яркий светящийся экран привлекает внимание, дает возможность переключить у 
детей аудио восприятие на визуальное. Анимационные герои вызывают интерес, в ре-
зультате снимается напряжение. 
Исследования показали, что внедрение в занятия мультимедийных презентаций 
улучшают мотивацию, делают их увлекательными и для педагогов и для детей. Однако 
следует заметить и то, что использование презентаций требует серьезной длительной 
подготовки, хороших навыков работы с компьютером и, безусловно, большого времени 
405 
 
для подготовки педагога к занятию. Но потраченные усилия и время обязательно приво-
дят к желаемому результату. 
Несколько полезных советов по созданию электронных мультимедийных игр:  
– не включайте в анимацию эффекты выцветания, вращения или наложения 
– старайтесь не использовать объекты с прозрачной заливкой.  
– уменьшите количество одновременно воспроизводимых фрагментов анимации, 
старайтесь заменять одновременную анимацию последовательной 
– уменьшите количество анимации текста, используйте эти эффекты только для 
заголовков слайдов. 
Завершив построение электронной мультимедийной игры или пособия, проведите 
анализ, прежде чем выходить с ней на детей. Важно выбрать правильный темп демонст-
рации. Он не должен быть слишком быстрым, поскольку дети должны не только услы-
шать ваш текст, но и успеть рассмотреть слайды на экране или выполнить задание. Одна-
ко всякая игра бывает ограниченной по времени, поэтому надо позаботиться о том, что-
бы вместиться в необходимый временной интервал. 
Очень важно при изготовлении пособия учитывать следующее: 
– раскрывает ли ваше пособие тему 
– обосновано ли разделены слайды 
– правильно ли подобран дизайн презентации и его единство 
– однотипны ли иллюстрации, которые вы используете 
– правильно ли произведена обрезка материала 
– какого сочетание цвета картинок, основы презентации и текста 
– достаточно ли по времени задерживается на экране картинка 
– правильно ли подобраны цвета, шрифты, эффекты 
– грамотно ли исполнено пособие. 
Электронные пособия для детей можно разделить по формам, видам, направлени-
ям и темам. Мы предлагаем разделить их по образовательным областям: «Социально – 
коммуникативное развитие», «Речевое развитие», «Познавательное развитие», «Художе-
ственно–эстетическое развитие», «Физическое развитие». А внутри каждой области раз-
делить по направлениям, затем по темам. Например, Образовательная область «Физиче-
ское развитие», можно разделить на следующие направления: 1) физкультура и спорт;                  
2) обеспечение безопасности; 3) культурно–гигиенические навыки; 4) здоровый образ 
жизни и т.д. 
Педагоги нашего детского сада заинтересовались данной темой и объединились в 
творческую группу «Современный педагог – современным детям». В 2013–2014 учебном 
году педагогами нашего детского сада были разработаны мультимедийные презентации 
по обеспечению здорового образа жизни. 
Представляем их тематику: «Золотые правила поведения на дороге», «Я – великий 
умывальник», «Добрый доктор – стоматолог», «Азбука витаминов», «Овощи, фрукты – 
полезные продукты», «Здоровое питание», «Советы доктора Айболита», «Для маленьких 
чистюль», «Польза овощей и фруктов», «Дети выбирают ЗОЖ», «Лекарственные расте-
ния», «Гигиена и хорошее здоровье», «Витамины растут на ветке», «Как ухаживать за 
зубами», «Полезные и вредные привычки», «Чтобы здоровым быть, за работой органов 
нужно следить», «Витаминные загадки». 
2014–2015 учебный год принес в копилку детского сада блок презентаций по ху-
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дожественно–эстетическому направлению. Это презентации по музыкальному развитию 
и изобразительной деятельности. 
Вашему вниманию предлагаем темы мультимедийных презентаций: 
«Жанровая живопись», «Натюрморт», «Чудесные узоры», «Портрет», «Секреты худож-
ника», «Угадай, какой звучит инструмент», «Угадай мелодию», «В гостях у песни», «Ди-
зайн квартиры», «Дизайн детской комнаты». 
В 2015–2016 учебном году наш коллектив продолжает активно разрабатывать 
мультимедийные презентации. Было выбрано направление – познавательное развитие. 
Это такие интерактивные игры, как: «Увлекательное путешествие в мир транспорта», 
«Военные профессии», «Цветы», «Загадки о посуде», «Реши экологические задачи», 
«Красота природы», «Природа в опасности», «Путешествие во времени», «Знатоки при-
роды», «Путешествие по России», «Самые известные в мире часы», «История создания 
книги», «Одежда и обувь», «Обитатели водоемов», «Все для спорта», «Головные уборы», 
«Загадки о посуде», «Лишняя картинка», «Птицы». 
Приведём пример: Презентация «Овощи, фрукты – полезные продукты» позволяет 
закрепить знания о разнообразии и использовании овощей и фруктов в питании. На слай-
дах появляются три варианта ответов, из которых дети должны выбрать один правиль-
ный ответ. Например: «Какую капусту кладут в щи?» Детям дается три варианта ответов 
с картинками: цветная капуста, белокочанная и кольраби. При щелчке мыши два непра-
вильных ответа исчезают, а правильный сопровождается аплодисментами. По ходу де-
монстрации слайдов, воспитатель может задавать дополнительные вопросы, например: 
«Что еще можно приготовить из капусты?», «Про какую из картинок есть загадка: «Сто 
одежек и все без застежек», «Можно ли есть капусту сырой?», «Где у капусты находится 
кочерыжка?», «У какой капусты кочерыжки нет?» и т.д. 
Для того, чтобы детям было интересно участвовать в интерактивной игре, у них 
должен быть определенный запас знаний по данной теме, поэтому этот метод применяет-
ся, как проверка знаний, полученных в ходе предварительной работы. 
Другие презентации, напротив, расширяют кругозор детей, дают детям новые зна-
ния, повышают интерес к теме. Например, презентация «Самые известные часы мира» 
представляет детям на слайдах изображения самых известных часов: Биг–Бен, «Всемир-
ное время» в Берлине, часы Гринвича, часы на театре кукол имени Образцова в Москве и 
другие. 
Презентация сопровождается песней «Бьют часы на старой башне». Музыка при-
влекает внимание ребят к изображениям. Дети знакомятся с разнообразием часов, их ме-
стонахождением, отличием друг от друга. Презентация позволяет воспитателю дать бо-
лее глубокие знания о мире часов, о других странах, о время измерении. Эта презентация 
делает детей более эрудированными, что немаловажно в наше время. 
Работа в творческой группе по изготовлению электронных пособий: 
– позволила обеспечить профессиональное развитие педагогов, способствовала 
развитию творчества и сплоченности; 
– дала возможность использовать в образовательной деятельности мультимедий-
ные технологии в работе с детьми, соответствующих их возрастным и индивидуальным 
особенностям; 
– обеспечила организацию образовательной деятельности на основе взаимодейст-
вия взрослых с детьми, ориентированного на интересы и возможности каждого ребенка и 
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учитывающего социальную ситуацию его развития. Построение вариативного, разви-
вающего пространства для активной деятельности детей; 
– оптимизировала условия для принятия детьми решений, выражения своих чувств 
и мыслей. 
 – оптимизировала условия для принятия детьми решений, выражения своих 
чувств и мыслей. 
Мультимедийная презентация должна быть оправдана – содержать точные знания, 
высококачественные иллюстрации, фотографии в зависимости от цели, музыка должна 
быть в должном формате и звучании. Самое важное – в презентации не должны быть на-
рушены санитарные нормы и правила, должны быть соблюдены правила по охране зре-
ния и слуха. 
Мультимедийная презентация или интерактивная игра, наиболее эффективно воз-
действует на ребёнка, если она является частью той или иной деятельности, того или 
иного занятия. На наш взгляд, чем разнообразнее деятельность, тем она интереснее для 
ребёнка, сочетание активных и пассивных форм обучения, позволяет говорить с уверен-
ностью, о реализации задач основной общеобразовательной программы. Чем взрослее 
ребёнок, тем использование современных интерактивных технологий должно быть чаще. 
Так как на следующем этапе, в начальной школе, навыки работы с презентациями, помо-
гут им самостоятельно выполнять различные задания. 
Далее мы представляем планы – конспекты различных видов образовательной дея-
тельности для детей дошкольного возраста. Также мы предлагаем, два способа написания 
таких конспектов, в зависимости от системы работы в детском саду, удобстве для каждо-
го педагога. Определённый вид написания плана поможет педагогу определить алгоритм 
деятельности, после проведения провести рефлексию своей деятельности, по решению 
поставленных задач. Определить, что удалось, что не удалось, какие задания были наи-
более эффективны. Приняли ли дети для себя то, что происходило на занятии.  
 
ПЛАН–КОНСПЕКТ О. Д. С ДЕТЬМИ 5–6 ЛЕТ 
ТЕМА: «СТАРАЯ СКАЗКА НА НОВЫЙ ЛАД» 
Образовательная область: «Речевое развитие». 
Задачи: 
о.о. «Речевое развитие» 
– Развивать умение пересказывать знакомую сказку, включая в повествование 
описание и диалоги героев. 
– Упражнение в подборе слов с противоположным значением( антонимов). 
–Упражнять в умении видоизменять существительные с помощью уменьшительно 
– ласкательных суффиксов. 
о.о. «Познавательное развитие» 
– Закрепить знание русских народных и зарубежных сказок. 
– Формировать умение принимать общую цель. 
– Продолжать формировать интерес к работе с ноутбуком. 
– Развивать внимание, мышление, память. 
о.о. «Социально коммуникативное развитие» 
– Обогащать способы игрового сотрудничества со сверстниками. 
– Побуждать включаться в совместную со взрослым и сверстниками деятельность. 
Методы и приёмы: 
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Практические: д/и «Наоборот», д/у «Назови ласково», д/у «Выложи узор на пла-
точке», д/у «Расскажи сказку по иллюстрациям». 
Наглядные: показ слайдов, показ кейс–иллюстраций. 
Словесные: художественное слово, вопросы, пояснение, уточнения. 
Материал и оборудование: 
Ноутбук; сарафан; очки; платок; муляжи яблок; корзина; кейс – иллюстрации; 
маска Бабы Яги; белые силуэты платка из бумаги; вырезанные из цветной бумаги деко-
ративные элементы узора. 
 
Формы организации совместной деятельности 
Детская деятельность 
Формы и методы организации совместной          
деятельности 
Коммуникативная  Беседа, вопросы, рассказы 
Двигательная Подвижная игра 
Познавательно–исследовательская  Дидактические игры и упражнения  
Восприятие художественной литературы 
Рассказывание сказки, рассматривание иллюстраций, 
компьютерная презентация 
Изобразительная Дидактическое упражнение 
 
Логика образовательной деятельности 
№ 
п/п 













– Ребята, у вас есть мечта? О чем вы меч-
таете? 
– А я мечтаю превратиться в бабушку – 
рассказушку. Что же мне нужно для этого? 
(Надеваю наряд) 
– Здравствуйте, ребятишки мои хорошие! 
Солнце на небе сияет, в гости сказку при-
глашает! 
– А я пришла к вам не с пустыми руками, с 
волшебным сундучком (достаю из сундучка 
книгу «Гуси–лебеди»). 
– Вы узнали эту сказку? 




Дети предлагают надеть 














зать свою мечту. 
II Основная часть 
2. Кейс–технология» 
Совместное рассказывание воспитателя с 
детьми первой половины сказки, опираясь 








3.  Воспитатель предлагает помочь девочке 
забрать братца, отвлечь Бабу Ягу, поиграть 
с ней в подвижную игру «Бабка Ежка» 
(физминутка). 
Дети играют в п/ игру, со 
словами: «Бабка Ежка–
костяная ножка. 
С печки упала, ножку сло-
мала. 






4. Продолжение рассказывания сказки. Зада-
ние «Речки – кисельные берега». 
Д/игра «Наоборот» 
– Гуси–лебеди летела сначала медленно, а 
потом… 
Девочка была сначала веселая. А потом… 
Печка была добрая, а Баба Яга… 
Дорога была широкая, а тропинка… 
Сестричка была старшая, а братец… 
Дети подбирают и называ-
ют слова – антонимы: бы-






5. Задание яблоньки (собрать яблоки в корзи-
ну). 
Технология ТОЛЗ (цепочка). 
Д/игра «Назови ласково». 
Воспитатель предлагает по очереди назвать 
ласково предложенные слова и положить 
яблоки в корзину: (река, печка, яблоня, яб-
локо, молоко, еж, изба, дорога, брат, сестра, 
крыльцо, клубок, берег, ветка, лист, пирог, 
лес). 
Дети произносят сущест-
вительные, видоизменяя их 
с помощью суффиксов и 
складывают по одному яб-
локу в корзинку (речка, 
печечка, яблонька, яблоч-
ко, дорожка, ежик, молоч-
ко, братец, сестренка, клу-









6. Задание «Печки». 
Презентация «По страницам сказок» 
Демонстрация слайдов. 
Вопросы по слайдам. 
Дети вспоминают сказки, 






7. Интерактивная технология «Работа в па-
рах» 
Д/упражнение «Выложи узор» 
– Ребята, а что привезли девочке родители в 
подарок с базара? 
Воспитатель предлагает детям разделиться 
по парам и выложить на платочке красивый 
растительный или геометрический узор. 
Дети отвечают на вопрос, 
делятся на пары и выпол-








 III Заключительная часть 
8. Бабушка рассматривает получившиеся пла-
точки, благодарит детей за выполненные 
работы и дарит детям в подарок книгу «Гу-
си–лебеди». 
Дети рассматривают иллю-
страции и помещают книгу 






ПЛАН–КОНСПЕКТ О. Д. С ДЕТЬМИ 5–6 ЛЕТ 
ТЕМА: «ГОТОВИМ РАЗНЫЕ МОРСЫ» 
Задачи: о.о. «Познавательное развитие» 
– Познакомить детей с новым напитком – «морс». 
– Закрепить знания о вредных и полезных напитках. 
– Закрепить знание о ягодах. 
– Познакомить детей с новыми ягодами. 
– Формировать умение выполнять работу в соответствии с алгоритмом. 
–  Формировать умение принимать общую цель. 
–  Продолжать формировать интерес к работе с ноутбуком. 
о.о. «Речевое развитие» 
–  Развивать умение высказывать свое мнение. 
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–  Упражнение в подборе прилагательных и сравнений 
–  Расширять словарный запас детей. 
о.о. «Социально – коммуникативное развитие» 
– Обогащать способы игрового сотрудничества со сверстниками. 
– Побуждать включаться в совместную со взрослым и сверстниками деятельность. 
Методы и технологии: 
Практические: д/и «Отгадай загадки», д/у « Назови, какая клюква», практическая 
работа «Приготовляем клюквенный морс»,  
Словесные: художественное слово, вопросы, пояснение, уточнения. 
ИКТ: мультимедийный показ слайдов. 
Материал и оборудование: 
Интерактивная доска, ноутбук; игрушка «Хрюша»; пустые баночки «Пепси», 
«Фанта», «Миринда»; сумка; клюква; 4 кувшина; 4 ложки; 4 тарелки; 4 ситечка; сахар; 
вода; 4 чайника. 
Ход О.Д.: 
1. Организационный момент: 
В гости к детям приходит Хрюша с пакетом, в котором лежат банки с «Пепси», 
«Фантой» и «Мириндой», он жалуется, что у него болит живот. 
– Ребята, как вы думаете, от чего может заболеть живот? 
– Хрюша, ты пил напитки из этих баночек? 
– Ребята, а вы знаете, что это за напитки? Кто их когда–нибудь пробовал? 
– Какие они на вкус? 
– Эти напитки очень сладкие, вкусные, но очень вредные для организма, в них 
много химических добавок и красителей. Пить их часто и помногу нельзя, от этого может 
заболеть живот, как у Хрюши. 
–Но есть много других напитков, которые очень полезны для здоровья и мы сейчас 
о них поговорим. 
2. Отгадывание загадок о полезных напитках: 
1. Будешь ты здоров, высок Если пить фруктовый…(сок) 
2. Не болит живот у нас И не ляжем мы в постель 
Если будем пить всегда Полезный ягодный…(кисель) 
3. Его заварят кипятком И с вареньем пьют потом 
Если знаешь, отвечай Это что? Душистый…(чай) 
4. Белый цвет оно имеет Кто пьет его, тот не болеет 
С детства вкус его все знают При болезнях помогает 
Нам его дает корова Вы назвать его готовы? (молоко) 
5. О вкусной говорим еде Фрукты варим мы в воде 
Сахар в кастрюлю насыпим и вот Получится очень полезный…(компот) 
6. Очень я его люблю Утром с молоком я пью 
Но не кофе и не чай. Ну–ка быстро отвечай (какао) 
7. Бело, а не снег Жидко, а не вода 
Начинается на – К– Пьем продукт из молока (кефир) 
3. – Все эти напитки вы не раз пробовали в детском саду, а я хочу познакомить вас 
с новым напитком. Он называется – морс. Морсы приготавливают из воды и ягод, поэто-
му в них много витаминов, а значит они очень полезны для здоровья. 
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– Я предлагаю вам сегодня приготовить морс, который еще может лечить про-
студу и снимать температуру. Ведь сейчас зима, и каждый из нас может заболеть, а этот 
морс нам поможет. Он приготовляется из клюквы. 
Технология «Цепочка» 
– Ребята, возьмите ягоды, рассмотрите их, попробуйте и назовите по цепочке ка-
кая клюква? 
4. Технология «Работа в парах» 
– Ребята, а сейчас поделитесь на пары. Вам нужно будет приготовить морс из 
клюквы, а поможет вам в этом таблица поэтапного приготовления. 
– Договоритесь между собой, кто какие этапы будет проводить, сахар будете до-
бавлять на свой вкус. 
– Приступайте, пожалуйста, к работе. (Дети делятся на пары, договариваются ме-
жду собой об очередности, и опираясь на таблицу готовят морс: моют ягоды, толкут их, 
заливают теплой водой, перемешивают, процеживают, добавляют сахар, размешивают, 
пробуют.) 
5. – А пока ваши морсы настаиваются, я предлагаю посмотреть, какие еще морсы 
бывают. 
Презентация «Ягодные морсы». 
Демонстрация слайдов. 
Вопросы по слайдам. 
6. – Ребята, давайте попробуем ваши морсы и Хрюшу пригласим. 
– Какой получился самый сладкий морс? 
– У кого самый прозрачный морс? 
– Кто приготовил самый кислый морс? 
– Вы все, молодцы! Теперь вы сумеете приготовить полезный напиток – морс. 
– А что вы посоветуете Хрюше, ребята? 
 
ПЛАН–КОНСПЕКТ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
С ДЕТЬМИ 3 – 4 ЛЕТ ТЕМА: «ДОМАШНИЕ ЖИВОТНЫЕ» 
Образовательная область: «Познавательное развитие».  
Задачи: о.о. «Познавательное развитие» 
–  Формировать у детей представление о домашних животных и их детёнышах. 
–  Поддерживать интерес детей с помощью мультимедийных презентаций. 
–  Закрепить знания детей о том, кто из животных как кричит. 
–  Формировать умение принимать общую цель. 
о.о. «Речевое развитие» 
–  Развивать умение говорить простыми предложениями. 
–  Развивать эмоциональную выразительность речи. 
о.о. «Художественно – эстетическое развитие» 
– Формировать умение правильно располагать бантики на картинке. 
– Закреплять название основных цветов. 
– Вызвать желание упражняться в повторе песенки, имитируя голоса домашних 
животных. 
Методы и технологии: 
Практические: Дидактическая игра «Подбери бантик». 
Наглядные, ИКТ: показ мультимедийных презентаций. 
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Словесные: вопросы, пояснение. 
Материал и оборудование: 
– картинки домашних животных, разноцветные бантики; 
– мультимедийное дидактическое пособие на тему: «Домашние животные»;  
– мультимедийная презентация песни «Песенка про домашних животных». 
ХОД О.Д.: 
1. – Рано утром бабушка Арина вышла во двор, чтобы накормить своих домашних 
животных.  
– Ох, а где же мои любимые питомцы? Да забор–то совсем уж ветхий стал, сва-
лился, и все животные разошлись по полю. Что же делать, как мне их всех собрать? 
– Ребята, может быть, мы сможем помочь бабушке Арине? Мультимедийная пре-
зентация «Домашние животные».  
– Посмотрите, животные спрятались и видно лишь их тени. Смотрите вниматель-
но, кто там спрятался в траве. 
Вопросы по ходу презентации: 
Слайд 2 – Кто это? 
Слайд 3 – Правильно, корова, пейте дети, молоко, будете здоровы! 
– Смотрим, дальше. 
Слайд 4 – Ребята, кто спрятался в траве? Проверим. 
Слайд 5 – Угадали, это лошадь! 
Слайд 6 – А по травке гуляет…? 
Слайд 7 – Правильно, это коза с жёлтым колокольчиком на шее. 
Слайд 8 – Кто ещё спрятался на лугу в траве? 
Слайд 9 – Это действительно, барашек. 
Слайд 10 – Угадайте, хвост крючком, нос пятачком? 
Слайд 11 – Это розовый поросёнок. 
Слайд 12 – А по травке крадётся… 
Слайд 13 – Верно, это кошечка. А с кем она играет?  – Замечательно. 
– Смотрим дальше. 
Слайд 14 – Ко – ко – ко, ко – ко – ко, не ходите далеко. 
– Кто так говорит?  – Курочка, а где же её детки? 
Слайд 15 – Вот они! 
Слайд 16 – Кто двор бабушки охраняет? 
Слайд 17 – Гав, гав, собачка! 
Слайд 18 – Кто рано встаёт, деткам спать не даёт? 
Слайд 19 – Это Петя – Петушок, Золотой гребешок! 
Справились со сложной работой. 
2. – Но мы ещё сможем сделать доброе дело для бабушки Арины. Чтобы она могла 
быстро отыскать своих домашних животных, я предлагаю сделать им разноцветные бан-
тики. «Дидактическая игра «Подбери бантик». –Согласны. 
– Тогда, выбирайте любую картинку с животным. Выбрали, присаживайтесь. 
А теперь выбирайте бантик на свой вкус. Разложите их на листе, а я пройду и бы-
стро наклею. 
(по ходу уточняется название животного и цвет бантика). 
3. Спасибо вам, ребятушки, за помощь! В благодарность предлагаю послушать ве-
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сёлую песенку про моих домашних животных. Мультимедийная презентация «Песен-
ка про домашних животных». Дети выполняют простейшие движения: приседания, 
хлопки, кружение.  
Подпевают песенку в части: кто как кричит? (иго–го, мяу, гав, му – му, бе – бе, 
хрю – хрю). 
4. Ребята, я очень рада, что мы смогли помочь бабушке Арине, в группе вас ждут 
яблочки из её сада.  
 
ПЛАН – КОНСПЕКТ О. Д. ДЛЯ ДЕТЕЙ 5–7 ЛЕТ 
ТЕМА: «БЕРЕЖЕМ СВОЕ ЗДОРОВЬЕ» 
ЦЕЛЬ: О.О «Речевое развитие»: –Активизировать словарный запас детей назва-
ниями предметов личной гигиены, медицинской терминологией; развивать умение ис-
пользовать разнообразные лексические средства в соответствие с контекстом и речевой 
ситуацией, учить детей отвечать на вопросы воспитателя, составлять небольшие предло-
жения; приучать быть внимательными, слышать вопросы воспитателя и ответы товари-
ща. 
И.О.О. 
«Социально – коммуникативное развитие» 
– Формировать навыки здорового образа жизни, воспитывать у детей культурно–
гигиенические навыки, желание всегда быть красивыми, чистыми, аккуратными, ухажи-
вать за своими зубами; вызвать эмоциональный отклик. 
«Познавательное развитие» 
– Закреплять названия предметов личной гигиены, их назначение, правила ухода 
за зубами. 
– Формировать социальный опыт детей на основе мультипликационного произве-
дения «Добрый доктор Стоматолог». 
«Художественно – эстетическое развитие» 
– Создать условия для формирования умения наклеивать готовые формы; разви-
вать воображение. 
– Вспомнить с детьми знакомое произведение, закреплять знания детей по произ-
ведению К.Чуковского «Мойдодыр», используя мультимедийную презентацию. 
Материал и оборудование: 
Мультимедийная презентация «Я – Великий Умывальник…», мультфильм «Доб-
рый доктор Стоматолог», картинки с изображением (мочалка, мыло, зубная щетка, рас-
ческа, полотенце, шампунь). Картинки с изображением (полезных и неполезных дейст-
вий, паучок); листы с изображением улыбки с больными зубами, клей–карандаш, цвет-
ные кружки–пломбы на каждого ребенка. 
ХОД О.Д.: 
– Ребята, мы с вами очень большие и взрослые детки. Сегодня хочу с вами погово-
рить об очень важном: как необходимо беречь свое здоровье и что полезно для нашего 
организма. 
– Ребята, напоминаю ещё раз, что для здоровья необходимо за собой ухаживать и 
соблюдать культурно–гигиенические навыки: 2 раза в день необходимо чистить зубки, 2 
раза в год ходить к стоматологу, мыть руки перед едой и после, после прогулки, мыть 










– Ребята, у меня очень много друзей детей, которые не знают, как правильно беречь и 
охранять свое здоровье. Я подготовила презентацию про одного своего друга, который 
неправильно относился к своему здоровью, и с ним случилась необычная история. Вы 
сами догадаетесь кто мой друг. Может быть и среди ваших знакомых, встречаются такие 
грязные, неопрятные и неряшливые мальчики. Ребята, смотрите внимательно и запоми-
найте. 
Презентация «Я – великий Умывальник…» 
– Вот такая необычная история приключилась с моим другом. Но теперь ребята он все-
гда ухаживает за собой и соблюдает культурно–гигиенические навыки: моет руки перед 
едой и после еды, утром и вечером умывается, чистит зубки два раза в день, регулярно 




– А теперь мы посмотрим, какие вы были внимательные и как вы запомнили умываль-
ные принадлежности или предметы личной гигиены и поиграем в игру «Карусель». 
– Давайте вспомним правила игры. Ребята стоящие внутри круга держат карточки и за-
дают один вопрос своему напарнику: Что делают этим предметом? Для чего нужен этот 
предмет? А напарники им отвечают. 
Игра «Карусель» 
1. Мочалка, мыло, зубная щетка. 
2. Расческа, полотенце, шампунь. 




– Ребята, а теперь я хочу с вами поговорить о наших зубах. 
– Ребята, у кого когда – нибудь болели зубки?  
– Как вы думаете, а для чего нужны нам зубы?  
– Правильно, ребятки зубы выполняют очень важную роль. Чтобы они не болели за ни-






– Ребятки, а все знают, как необходимо ухаживать за нашими зубами. Я хочу познако-
мить вас с моим другом доктором Стоматологом, который хочет рассказать вам необыч-
ную историю про зубки, которых захватил злой кариес. И он покажет вам, как правильно 
нужно ухаживать за своими зубами. 
Просмотр мультфильма «Добрый доктор Стоматолог»  
– Вот такая история произошла с зубами.  
– А какие советы доктора Стоматолога вы запомнили? (ответы детей) 
– Правильно, необходимо чистить зубы два раз в день, 2 раз в год ходить проверять свои 
зубы к доктору стоматологу. Есть только полезные продукты: молоко, сыр, йогурт, мясо, 





– И сейчас мы с вами посмотрим, какие вы были внимательные. Давайте поиграем в игру 
«Паучок». У паучка лапки зеленого и красного цвета. Картинки что полезно делать, а 
что нет. Со стороны зеленых лапок мы кладем картинки с полезными, правильными дей-





– Ребята, добрый доктор Стоматолог прислал нам снимки зубов мальчика, который ни-
когда не чистит зубки. И зубки у него заболели, появился на них злой кариес. Давайте 
мы полечим зубки и отправим снимки обратно доктору. А он их покажет мальчику, ка-
кие должны быть здоровыми зубки и расскажет, как необходимо ухаживать за ними. 
Дети садятся за столы, на которых лежат листы со снимками больных зубов, клей, цвет-
ные кружочки. 





В заключение, хочется отметить, что в настоящей работе представлена современ-
ная технология обучения и развития, представляющая собой обучение посредством ин-
терактивных средств. Приведен анализ новых возможностей и способов реализации ди-
дактических целей и задач обучения и развития детей дошкольного возраста посредством 
мультимедийных презентаций. Доказано, что разработанный способ обучения позволил 
повысить степень заинтересованности детей на 29%. Сделан вывод, что игровое интерак-
тивное обучение должно быть одним из основных направлений развития детей дошколь-
ного возраста.  
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5.9. Сущность и содержание влияния нервно–психической устойчивости педагога   
на эффективность его деятельности 
 
Время предъявляет повышенные требования не только к личностным качествам 
педагогов, но и к уровню физического и психического здоровья. Здоровый и духовно 
развитый педагог получает удовлетворение от своей работы, обладает высоким уровнем 
работоспособности, активности, творчества, стремится к совершенствованию. Однако у 
некоторой части современных педагогов отмечается состояние эмоциональной напря-
женности в профессиональной деятельности, которая проявляется в снижении устойчи-
вости психических функций и понижении работоспособности. Особенно велико влияние 
эмоциональной напряженности на деятельность молодых педагогов [13, с. 45]. Постоян-
ное действие напряженных факторов профессионального труда вызывает у них ухудше-
ние результатов деятельности, снижение работоспособности, появление нехарактерных 
ошибок, снижение показателей психических процессов (памяти, мышления, внимания). 
После пребывания в напряженных педагогических ситуациях многие учителя чувствуют 
разбитость, подавленность, желание лечь, уснуть. В отдельных случаях эмоциональная 
напряженность педагога достигает критического момента, результатом является потеря 
самообладания и самоконтроля [10, с. 90]. Эмоциональные взрывы не проходят бесслед-
но для здоровья, отравляя организм стрессовыми токсинами. Профессиональный долг 
обязывает педагога принимать взвешенные решения, преодолевать вспышки гнева, раз-
дражительности, отчаяния. Однако внешнее сдерживание эмоций, когда внутри происхо-
дит бурный эмоциональный процесс, не приводит к усвоению, а, наоборот, повышает 
эмоциональное напряжение и негативно сказывается на здоровье, вызывая разного рода 
психосоматические заболевания. Кроме того, часто повышающиеся неблагоприятные 
эмоциональные состояния приводят к закреплению отрицательных личностных качеств 
педагога (раздражительности, тревожности, пессимизма и т.д.), что негативно сказывает-
ся на эффективности деятельности и взаимоотношениях педагога с детьми и коллегами 
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[6, с. 84]. В результате у некоторой части молодых педагогов процесс адаптации к работе 
затягивается и выливается в общую неудовлетворенность своей профессией. Характерно, 
что многие из них не знают, как предотвратить и снять эмоциональную напряженность, и 
указывают на неудовлетворительное состояние психологической подготовки к деятель-
ности в напряженных условиях в период обучения в педагогическом вузе. 
В связи с этим эмоциональная устойчивость к различного рода напряженным фак-
торам профессиональной деятельности рассматривается нами как профессионально зна-
чимое качество личности будущего педагога. Развитию данного качества необходимо 
уделять особое внимание в системе подготовки педагога. 
Для развития эмоциональной устойчивости педагога современная психологиче-
ская наука предлагает множество способов, анализ которых позволяет классифицировать 
их в две группы: специфические и неспецифические [1, с. 93]. 
Специфические способы выражаются в адаптации к напряженным факторам дея-
тельности, стимулирующим развитие эмоциональной напряженности, в особом профес-
сионально заостренном развитии качеств личности будущего педагога: педагогической 
направленности, профессионального самосознания, психологической культуры (эмпа-
тичность, экспрессивные умения, культура педагогического общения) и других. 
Неспецифические способы характеризуются применением средств и способов са-
морегуляции эмоционального состояния, способов профилактики и преодоления состоя-
ния эмоциональной напряженности (обучение приемам релаксации, специальным физи-
ческим и дыхательным упражнениям, самоконтролю внешних проявлений эмоциональ-
ного состояния, развитие навыков нахождения и снятия «мышечных зажимов») [3,                       
с. 116]. 
Характеристика напряженных ситуации педагогической деятельности. Педа-
гогическая деятельность насыщена разного рода напряженными ситуациями и различ-
ными факторами, связанными с возможностью повышенного эмоционального реагиро-
вания. По степени напряженности нагрузка учителя в среднем больше, чем у менеджеров 
и банкиров, генеральных директоров и президентов ассоциаций, т.е. профессионалов, не-
посредственно работающих с людьми. Условия деятельности становятся напряженной 
ситуацией тогда, когда они воспринимаются, понимаются, оцениваются людьми как 
трудные, сложные, опасные. 
Большинство исследователей сходятся во мнении, что причины напряженности 
педагогической деятельности обусловлены объективными и субъективными факторами. 
Под объективными факторами понимают внешние условия ситуации, ее сложность, т.е. 
сложные, напряженные условия деятельности (загруженность рабочего дня, столкнове-
ние с новыми, трудными ситуациями, повышенные интеллектуальные нагрузки и т.д.) [8, 
с. 25]. Субъективные факторы – особенности личности, которые провоцируют чрезмер-
ную чувствительность человека к определенным профессиональным трудностям, т.е. 
личностные (мотивационные, эмоциональные, социальные и др.) характеристики. 
При анализе напряженности педагогической деятельности необходимо помнить о 
диалектике «внешних» «внутренних» факторов, единстве объективных и субъективных 
причин. Влияние напряженной ситуации на деятельность человека зависит не только от 
характера задачи, внешней обстановки, но и от индивидуальных особенностей человека, 
мотив его поведения, опыта, знаний, навыков, основных свойств нервной системы. 
К напряженным ситуациям педагогической деятельности исследователи                      
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(А.К. Маркова, Л.М. Митина, М.М. Рыбакова, И.И. Рыданова и др.) относят: 
– ситуации взаимодействия учителя с учащимися на уроке (нарушение дисципли-
ны и правил поведения на уроке, непредвиденные конфликтные ситуации, непослуша-
ние, игнорирование требований учителя, глупые вопросы и т.д.); 
– ситуации, возникающие во взаимоотношениях с коллегами и администрацией 
школы (резкие расхождения во мнениях, перегруженность поручениями, конфликты при 
распределении нагрузки, чрезмерный контроль за учебно–воспитательной работой, не-
продуманность нововведений в школе и т.д.); 
– ситуации взаимодействия учителя с родителями учащихся (расхождения в оцен-
ке ученика учителем и родителями, невнимание со стороны родителей к воспитанию де-
тей и т.д.) [10, с. 77]. 
Неблагоприятные воздействия напряженных факторов вызывают у педагога стресс 
двойного рода: информационный стресс (связан с информационными перегрузками, не-
обходимостью быстрого принятия решения при высокой степени ответственности за по-
следствия) и эмоциональный стресс (характеризуется возникновением эмоциональных 
сдвигов, изменениями в характере деятельности, нарушениями поведения). 
Поведение современных учителей характеризуется повышенной напряженностью, 
следствием которой являются: грубость, несдержанность, окрики, оскорбления учеников 
и т.д. Агрессивная реакция учителя противоречит педагогической целесообразности воз-
действия на ученика и является причиной прогрессирующей невротизации школьников. 
Эмоциональные взрывы не проходят бесследно для здоровья учителя, отравляя его орга-
низм «стрессовыми токсинами». Профессиональный долг обязывает педагога принимать 
взвешенные решения, преодолевать вспышки гнева, состояния раздражительности, тре-
вожности, отчаяния. Однако внешнее сдерживание эмоций, когда внутри происходит 
бурный эмоциональный стресс, не приводит к успокоению, а, наоборот, повышает эмо-
циональное напряжение и негативно сказывается на здоровье [15, с. 185]. 
Формированию готовности к наряженным ситуациям педагогической деятельно-
сти может способствовать развитие навыков анализа и решения проблемных педагогиче-
ских задач и ситуаций. Анализ конфликтных педагогических ситуаций повышает инфор-
мированность студентов о возможных напряженных ситуациях будущей деятельности, 
способствует моделированию соответствующих форм поведения. 
Важно научить студентов способами конструктивного разрешения конфликтов, 
которые направлены на личностный рост ребенка, ориентированы на гуманистическую 
систему воспитания, демократизацию взаимоотношений с детьми. Продуктивное реше-
ние конфликтной ситуации предполагает восприятие ее как творческой задачи, переос-
мысление собственной позиции и внутренней перестройки, гармонизацию общения на 
основе позиционного сближения сторон [14, с. 200]. 
Деструктивные конфликты характеризуются использованием механизмов психо-
логической защиты. При таком способе решения конфликта все усилия направляется не 
на устранение причин конфликта, а на сохранение целостности своего «Я», сиюминутное 
неконструктивное снятие эмоционального напряжения (обвинение другого, «уход из 
конфликта», вытеснение неприятной информации из сознания и т.д.). Деструктивные ак-
ции создают лишь иллюзию примирения и сводятся к внешнему дисциплинированию 
учащихся. Они приводят к отчуждению учащихся, потере личного авторитета учителя.              
В педагогической деятельности среди наиболее встречающихся форм психологической 
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защиты применяются «регрессивные меры» по отношению к ученикам – злоупотребле-
ние двойками, запись в дневник, нотации, наложение различных санкций через родите-
лей, администрацию [13, c. 86]. 
Установлено, что деструктивный конфликт связан с такими личностными особен-
ностями педагогов, как низкая эмоциональная устойчивость, доминирование эгоцентри-
ческой направленности, несогласованность самооценки, ориентация на негативные сто-
роны других людей. Причиной многих конфликтов является неуважительное отношение 
учителей к своим ученикам, нежелание увидеть в ученике союзника по совместной дея-
тельности, неспособность к равнопартнерскому диалогу с учащимися. 
Преобладание у педагогов психозащитных техник в решении сложных педагоги-
ческих ситуаций, а вследствие этого рост эмоционального напряжения и дискомфорта 
вызывает необходимость в профилактике и предупреждении действия неконструктивных 
механизмов в педагогическом общении. Это может быть сделано еще в годы обучения 
будущих учителей в вузе с помощью специального обучения продуктивным способам 
разрешения педагогических конфликтных ситуаций. 
«Более 80 % учителей имели высокий уровень ситуативной напряженности (по 
методике Спилбергера), а 60 % – постоянной напряженности. Это очень тревожные фак-
ты: они говорят, прежде всего, о профессиональной непригодности. Тем более что такие 
результаты обнаружились отнюдь не у пожилых педагогов, а у тех, кто проработал 10–15 
лет» [12, с. 140]. 
Ни для кого не секрет, что профессия учителя относится к разряду стрессогенных 
и требует от него больших резервов самообладания и саморегуляции … 
Неудивительно, что учительство, как профессиональная группа, отличается крайне 
низкими показателями физического и психического здоровья. И эти показатели снижа-
ются по мере увеличения стажа работы в школе. 
« …Лишь 34 % обследованных педагогов находятся в зоне психологического бла-
гополучия. Они способны справиться с отрицательными воздействиями жизни на психо-
логическом уровне. Около 40 % – имеют умеренные нервные расстройства, им необхо-
дима специальная психологическая помощь. Психофизическая усталость способствует 
развитию патологии души тела, психосоматических заболеваний, она постепенно и неук-
лонно переходит в психологическую и телесную депрессию – страшную болезнь нашего 
века» [12, с. 140]. 
Основные причины снижения уровня психического и физического здоровья 
педагогов. Профессия педагога предъявляет серьезные требования к эмоциональной 
стороне личности. Это «работа сердца и нервов», где требуется буквально ежедневное и 
ежечасное расходование огромных душевных сил (В.А. Сухомлинский). 
Наличие эмоциональной напряженности особенно ярко проявляется у учителей. 
Напряженные ситуации педагогической деятельности вызывают у них неадекватность в 
оценке происходящего, импульсивные действия по отношению к ученикам, способству-
ют формированию таких личностных черт, как безынициативность, пассивность, чувство 
собственной профессиональной непригодности. Переживаемые эмоциональные состоя-
ния часто сопровождаются ярко выраженными негативными реакциями: тремор рук, за-
метные изменения в мимике и тонусе лица, учащенное сердцебиение. Это отрицательно 
сказывается на самочувствии педагога, вызывает сильное переутомление, снижение ра-
ботоспособности [5, с. 10]. 
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В отдельных случаях эмоциональное напряжение достигает критического момен-
та, когда педагог теряет самообладание и проявляет себя в пассивно–защитной (слезы) 
или в агрессивной (окрики, нервное хождение по классу, резкий стук по столу и т.д.) 
форме. Такого рода эмоциональные реакции присутствуют и в отдельности опытных пе-
дагогов, в которой нередко преобладают способы разрядки эмоций на рабочем месте, в 
классе, что делает их практически профессионально непригодными [11, с. 104]. 
Учитель в своей деятельности должен стремиться к успешному решению постав-
ленных перед ним задач независимо от воздействующих на него негативных факторов, 
сохранять самообладание и оставаться для учеников примером в личностном плане. Од-
нако внешнее сдерживание эмоций, когда внутри происходит бурный эмоциональный 
процесс, не приводит к успокоению, а, наоборот, повышает эмоциональное напряжение и 
негативное сказывается на здоровье. 
Учительство как профессиональная группа отличается крайне низкими показате-
лями физического и психического здоровья. По данным многих исследований, даже у 
молодых учителей частыми являются обращения в медицинские учреждения в связи с 
развитием заболеваний сердечно–сосудистой системы, язвенных заболеваний желудоч-
но–кишечного тракта, заболеваний неврогенного характера (нервные истощения, невро-
зы). Для учителей со стажем работы 15–20 лет характерны «педагогические кризисы», 
«истощение», «сгорание» [9, с. 60]. 
В последние 20 лет интерес исследователей привлекает специфический вид про-
фессионального заболевания лиц, работающих с людьми – врачей, педагогов, педагогов, 
психологов, воспитателей, работников торговли, руководителей, менеджеров и т.д. Вы-
яснилось, что представители данных профессий подтверждены симптомами постепенно-
го эмоционального утомления и опустошения – синдрому «эмоционального выгорания». 
Термин был введен американским психиатром Х.Дж. Фрейденбергом в 1974 году для ха-
рактеристики психологического состояния здоровых людей, находящихся в интенсивном 
общении с клиентами в эмоционально нагруженной атмосфере. В настоящее время эмо-
циональное выгорание понимают как механизм психологической защиты, выработанный 
личностью в форме полного или частичного исключения эмоций в ответ на психотрав-
мирующие воздействия. Эмоциональное выгорание представляет собой приобретенное 
профессиональное поведение, позволяющее человеку экономно дозировать и расходо-
вать энергетические и эмоциональные ресурсы [7, с. 87]. 
На развитие синдрома «эмоционального выгорания» влияют внешние и внутрен-
ние факторы. К внешним факторам, провоцирующим синдром, относят: хроническую 
напряженную психоэмоциональную деятельность, связанную с интенсивным обращени-
ем и эмоциями; завышенные нормы контингента (например, учащихся в классе); нечет-
кую организацию и планирование деятельности; повышенную ответственность за испол-
няемые функции (за благополучие пациентов, учащихся, клиентов); неблагополучную 
психологическую атмосферу профессиональной деятельности (конфликтность в системе 
«руководитель – подчиненный», «коллега – коллега», «учитель – ученик»); психологиче-
ски трудный контингент (дети с акцентуациями характера, неврозами, психологическими 
особенностями возраста; нарушители дисциплины). В результате воздействия этих фак-
торов педагог прибегает к экономии эмоциональных ресурсов: «не обращать внимания», 
«беречь нервы», то есть к эмоциональному игнорированию напряженных ситуаций. 
К внутренним факторам, влияющим на развитие «эмоционального выгорания», 
420 
 
относят склонность к эмоциональной ригидности. «Эмоциональное выгорание» быстрее 
возникает у тех, кто более эмоционально сдержан. У людей импульсивных, эмоциональ-
но гибких, чувственных, отзывчивых развитие симптомов «выгорания» проходит мед-
леннее. С другой стороны, данное психологическое явление возникает у людей, воспри-
нимающих обстоятельства профессиональной деятельности слишком эмоционально. Это 
часто свойственно молодым специалистам с повышенной ответственностью за испол-
няемые обязанности. Каждая напряженная ситуация в профессиональной деятельности 
оставляет глубокий след в душе, вызывает интенсивное соучастие и сопереживание, му-
чительные раздумья и бессонницу. Постепенно эмоциональные ресурсы истощаются и 
возникает необходимость беречь их, прибегая к механизмам психологической защиты. 
Стимулирует развитие «эмоционального выгорания» слабая мотивация к профес-
сиональной деятельности. В таком случае не проявляется сопереживание, соучастие, ин-
терес к детям, развиваются крайние формы «выгорания» – безразличие, равнодушие, ду-
шевная черствость. 
Наиболее подвержены «выгоранию» те, кто реагирует на напряженные ситуации 
агрессивно, несдержанно. К «сгорающим» относят и «трудоголиков» – тех, кто решил 
полностью посвятить себя работе и работает до самозабвения. 
Результатом такой деятельности является развитие следующим симптомов «выго-
рания»: чувства эмоционального истощения, изнеможения; развитие негативного отно-
шения к клиентам; негативного самовосприятия в профессиональном плане и занижен-
ной самооценки; агрессивных чувств (раздражительности, напряженности, гнева); упад-
нического настроения, цинизма, пессимизма, апатии, депрессии; психосоматических не-
домоганий (усталости, утомления, бессонницы, желудочно–кишечных расстройств и т.д.) 
[2, с. 141]. 
Каждый человек стремится к устойчивой положительной Я–концепции                           
(Я–доволен, Я–удовлетворен, Я–счастлив). Если что–либо разрушает целостное положи-
тельное представление о себе, понижает самоценность, у человека возникают тревож-
ность, ощущение вины, угрызения совести, внутренний дискомфорт. Таких неприятных 
психических состояний человек пытается избежать, защищается от них. Чаще всего это 
происходит само собой, на уровне непроизвольной саморегуляции. 
Психологические защитные механизмы – это механизмы, устраняющие диском-
форт, стабилизирующие «образ Я», называются психологическими защитными механиз-
мами. Они обеспечивают устойчивость психики к сильным внешним воздействиям (на-
пример, в стрессовой ситуации) [4, с. 68]. 
Часто их действия мешают сознательным и целенаправленным решениям. Пред-
ставление об окружающих условиях, даже картину мира человек бессознательно приспо-
сабливает к своему «Я» вместо того, чтобы самому приспосабливаться к постоянно ме-
няющимся внешним условиям. 
Устойчивость к психическому стрессу является профессионально значимым каче-
ством субъекта образовательного процесса, от которого зависит не только успешность 
овладения педагогической деятельностью, усиление продуктивности обучения и воспи-
тания, но и свойством, способствующим самореализации педагога как личности. 
Уровень развития нервно–психической устойчивости педагога существенно по-
вышается при преобладании внутренней мотивации в мотивационном комплексе, высо-




Низкая сопротивляемость профессиональному стрессу сочетается с такими нега-
тивными проявлениями в личности педагога, как застенчивость, раздражительность, аг-
рессивность, невротичность и депрессивность. 
Система психологических воздействий, повышающих устойчивость работника об-
разования к профессиональным стрессогенам должна носить не общий универсальный 
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ГЛАВА 6. ИННОВАЦИОННЫЕ НАПРАВЛЕНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ    
ПОДГОТОВКИ СТУДЕНТОВ ТЕХНИЧЕСКИХ СПЕЦИАЛЬНОСТЕЙ 
 
6.1. Фреймовый подход к организации учебно–научной информации  в естественно–
техническом вузе  России 
 
Согласно Федеральному закону «Об образовании в Российской Федерации» от          
29 декабря 2012 года № 273 (ред. от 03.07.2016) и Приказу Минобрнауки России от 
07.08.2014 года № 937 (ред. от 20.04.2016) по направлению подготовки 03.03.03. – Физи-
ка, лекционно–практическая подача материала при обучении в вузах России является ос-
новополагающей, следовательно, конспект учебно–научной информации представляет 
собой одну из базовых единиц учебного процесса [41; 45]. 
Анализ исследований последнего десятилетия показал, что проблемы обучения 
иностранных учащихся аудированию и конспектированию учебно–научной информации 
остаются актуальными для методики преподавания русского языка как иностранного. 
Ряд исследований связан с обучением студентов аудированию в языковых вузах [29; 31; 
40]. Обучению аудированию в неязыковых вузах посвящено меньшее количество работ 
[2; 14; 23], еще меньше работ относится к исследованию проблем аудирования и кон-
спектирования в иностранной аудитории [12; 16; 43].  
В психолого–педагогической литературе также имеются теоретические предпо-
сылки решения проблемы формирования умения структурировать учебный материал [6; 
17; 26]. 
Однако несмотря на работы, посвященные аудированию и конспектированию 
учебно–научной информации, проблема формирования умений структурировать теоре-
тический материал иностранными учащимися требует дальнейшего исследования в час-
ти: конкретизации условий целенаправленного формирования умений структурировать 
учебно–научный теоретический материал; раскрытия ориентировочных признаков вы-
полнения приемов смысловой обработки и переработки научно–теоретического материа-
ла; конкретизации и систематизации форм, принципов и способов структурирования.  
Важность проблемы обучения иностранных учащихся аудированию и конспекти-
рованию учебно–научной информации по профилю будущей специальности также обу-
славливается следующими факторами: значительным количеством учебных лекций в 
системе вузовской подготовки, посредством которых студенты вводятся в проблематику 
учебного предмета; постоянным увеличением объема учебно–научной информации в 
рамках естественно–технических специальностей; едиными высокими требованиями к 
усвоению и владению материалом, предъявляемыми к иностранным учащимся на естест-
венных факультетах вузов при их совместном обучении с российскими студентами, не-
достаточной эффективностью существующей методики взаимосвязанного обучения ино-
странных учащихся аудированию и конспектированию научного монологического вы-
сказывания; отсутствием современных учебных пособий, направленных на обучение ау-
дированию и конспектированию учебно–научной информации в рамках учебной среды 
вуза. 
В «Концепции модернизации Российского образования на период до 2020» года 
конкуренция различных систем образования стала ключевым элементом глобальной тех-
нической конкуренции, требующей постоянного обновления технологий преподавания, 
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ускоренного освоения инноваций в учебном процессе, быстрой адаптации к запросам и 
требованиям динамично меняющегося мира, и, следовательно, поиска новых подходов к 
образовательной системе вуза [27]. 
 Решение проблем обучения аудированию и конспектированию учебно–научной 
информации идет по пути поиска интенсивных методов обучения, среди которых особое 
место занимает фреймовый подход, под которым целесообразно понимать – процесс вос-
приятия, анализа, переработки и письменной фиксации учебно–научной информации в 
виде наглядных фрейм–схем, представляющих собой логико–композиционную модель, 
содержащую в основе ключевые элементы учебно–научной информации в рамках есте-
ственно–технических специальностей.  
Ежедневно в рамках учебного процесса в вузах России иностранным учащимся 
приходится сталкиваться с восприятием, анализом и переработкой учебно–научной ин-
формации. 
В области науки и научного общения текст функционирует в печатном и в устном 
варианте предъявления информации (учебно–научные тексты учебников, статьи, лекции, 
доклады конференций и др.). 
На сегодняшний день многими специалистами текст признается единицей, которая 
«выступает в коммуникации как относительно завершенный отрезок сообщения, как 
единица, структурированная и организованная по определенным правилам, несущая ког-
нитивную, информационную, психологическую и социальную нагрузку общения» [28, 
с. 41]. 
Именно в тексте «организуется речевая коммуникация, отражается конкретная 
деятельность» [28, с. 41]. Текст содержит в себе «продукт, средство и объект знаковой 
коммуникации» [28, с. 41]. 
Однако в лингвистике текста наблюдается терминологическое расхождение в оп-
ределении текстовых категорий. Применительно к разным типам текста специалистами 
рассматривается ряд текстовых категорий, среди которых И.Р. Гальперин, Л.Г. Бабенко, 
Е.И. Васильев, Ю.В. Казарин выделяют: связность, структурность (тематическая, ло-
гико–композиционная и структура содержания), цельность, модальность и функцио-
нально–смысловой тип [15; 5]. 
Остановимся на каждой из категорий научного текста. 
Одну из базовых характеристик текста как предмета коммуникации представляет 
собой категория цельности. По утверждению А.А. Леонтьева, цельность возникает в 
процессе осознания и понимания текста как результата аналитико–синтетической дея-
тельности реципиента [30].  
Можно говорить о том, что цельность – это «одна из важнейших характеристик, 
так как формально связный текст, при отсутствии цельности, теряет смысл» [13, с. 24]. 
Специалисты называют две причины коммуникативных неудач, связанных с кате-
горией цельности. К первой относят ситуацию, когда в результате восприятия и осозна-
ния письменного и звучащего текста у реципиента не возникает цельного представления 
о предмете коммуникации. Вторая коммуникативная неудача заключается в том, что ре-
ципиент не готов к восприятию и осознанию цельности по ряду причин, например, из–за 
низкого владения языком, недостаточного знания предмета, отсутствия навыков чтения 
или аудирования [4; 10]. 
Отмечается также, что успешному выражению цельности подчинены все языковые 
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средства, так как в сфере научной коммуникации точность, однозначность, адекватность, 
верность информации имеют первостепенное значение.  
Тесно связана с цельностью категория модальности. Модальность выражает как 
отношение сообщаемого к действительности (объективная модальность), так и отноше-
ние автора текста к теме информации (субъективная модальность) [8]. 
На сегодняшний день среди специалистов распространено мнение о том, что для 
научных и учебно–научных текстов характерна слабо выраженная субъективная модаль-
ность.  
В.В. Виноградов говорит о том, что модальность суждения может быть основана 
«не на эмоциональном отношении к предмету сообщения, а на чисто логической оценке 
достоверности суждений», где модальные слова выражают «сложную и богатую оттен-
ками гамму модальных оценок от чисто субъективной и несколько колеблющейся оценки 
сообщения факта до объективного, логически обоснованного определения его достовер-
ности» [11, с. 579]. 
Стоит отметить, что, например, при чтении лекций лектор не может полностью от-
страниться от продуцируемого им текста и, таким образом, не выразить своего отноше-
ния к предмету сообщения (исключение составляют доказанные общенаучные факты, 
теоремы, модели, схемы, формулы и т. д.). 
На сегодняшний день наиболее изучена категория связности. В настоящее время 
существует несколько определений связности как категории текста. К. Кожевникова рас-
сматривает связность как «создаваемое речью объединение фактов, явлений и т. д. в одно 
замкнутое целое» [25, с. 59]. В свою очередь, Л.Б. Волкова говорит о том, что связность – 
это «формально–структурная синтаксическая организация текста, имеющая эксплицит-
ные лексико–грамматические способы выражения» [13, с. 11–12]. Вероятно, можно гово-
рить о том, что связность научного текста базируется на строгости рассуждения, объек-
тивности исследования, а также на логике его построения. 
Использование лексических повторов в научной речи связано с отсутствием сино-
нимических единиц, что вызвано большим процентом терминологической лексики и од-
нозначности ее понимания. В свою очередь, использование синонимов и антонимов по-
зволяет избежать повторения и делает речь лектора более выразительной, так «употреб-
ление местоимения вместо повторения той же лексемы позволяет избежать стилистиче-
ского однообразия, сохранить терминологическую строгость и точность, использование 
местоимений в качестве субститутов целых высказываний или их частей обеспечивает 
компрессию и информативную ёмкость, необходимую в научных текстах» [13, с. 13]. 
Лексико–грамматические средства связи (вводные слова и словосочетания, союзы, 
союзные слова, наречия) отвечают за логическую и композиционную организацию мате-
риала, выражая при этом широкий спектр причинно–следственных, уступительных, 
сравнительных и условных отношений [13]. 
В лингвистической и методической литературе на сегодняшний день достаточно 
хорошо изучены и описаны стандартные языковые средства [22; 35; 36]. В терминологии 
Н.А. Метс – это «языковые скрепы», функции которых заключаются в указаниях на:  
– способ рассмотрения автором вопроса (с одной стороны, с другой стороны, в 
частности, в целом и т. д.);  
– композицию и структуру (в начале, прежде всего, наконец и т. д.); на конкрети-
зацию, уточнение, добавление (именно, в частности, например, более того и т.д.);  
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– вывод, итог, обобщение, следствие (таким образом, следовательно, итак, зна-
чит, вообще, словом и т. д.) [35]. 
Неотъемлемым свойством каждого сложного объекта (в данном случае – научного 
текста) является структурность, которая «выражает отношения, существующие между 
частями (элементами, единицами) данного объекта» [13; с. 17]. 
Исследователями предлагается выделять тематическую, содержательную (смысло-
вую) и композиционную (логико–композиционную) структуру [3; 7; 18]. 
Остановимся на каждой структуре в отдельности. 
Тематическая структура текста представляет собой предмет изложения, рассмот-
ренный специалистами с разной степенью детализации. Под темой в лингвистической и 
методической литературе понимают «предмет изложения, изображения, исследования, 
обсуждения; то, о чём повествуется, что описывается… тема, определяет круг идей, яв-
лений, на которых фокусируется внимание коммуникантов при общении» [1, с. 355]. 
Основу темы, как отмечает Е.И. Мотина, составляют элементы объективного ми-
ра, а именно, процессы, явления, научные понятия и категории. Раскрытие сути явления, 
описание процесса, объяснение понятия составляет основную задачу научного текста, 
требующую выделения отдельных смысловых характеристик. Таким образом, основные 
смысловые характеристики составляют подтемы текста [37]. 
Е.И. Мотина рассматривает подтему как непосредственную составляющую часть 
темы, которая «отличается от последней либо более узким аспектом рассмотрения того 
же объекта, либо рассмотрением одной из частей данного объекта при сохранении общей 
направленности изучения» [37, с. 13]. 
Таким образом, тематическую структуру текста составляет совокупность подтем. 
На языковом уровне «тематическая структура формируется лексическими (синонимиче-
скими, контекстуальными, смысловыми) повторами и различными (грамматическими, 
свёрнутыми, развёрнутыми) трансформами, которые образуют лексическую сетку тек-
ста» [13, с. 18].  
В работах Т.М. Дридзе, И.А. Зимней, Л.П. Доблаева основу смысловой структуры 
текста образует главная предикативная связь, составляющая содержание текста [19; 21; 
18]. 
По словам И.А. Зимней, «схема смысловой структуры всего текста предполагает, 
что, во–первых, каждый более крупный уровень смыслового единства включает в себя 
совокупность элементов менее крупного уровня смыслообразования. Во–вторых, каждое 
образование рассматривается как высказывание… И, в–третьих, в качестве элементарной 
единицы текста (а также его анализа) рассматривается предикативная связь, реализуемая 
в самостоятельном (простом) предложении (высказывании)» [21, с. 59]. 
Однако А.И. Новиков более детально рассматривает положения, высказанные  
И.А. Зимней. В его концепции денотатный метод представления структуры содержания 
текста включает следующие составляющие: «выделение «ключевых» элементов текста; 
выделение подтем; определение субподтем; графическое представление иерархии подтем 
и субподтем; определение соотношения денотатов; определение имён денотатов; опреде-
ление наименований отношений» [39, с. 112]. 
Л.А. Константинова говорит о том, что текст – это «произведение, имеющее заго-
ловок, завершенное по отношению к содержанию этого заголовка, состоящее из взаимо-
обусловленных частей и обладающее целенаправленностью и прагматической установ-
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кой» [28, с. 41]. 
Таким образом, для научных текстов характерны логические, клишированные 
схемы расположения основной информации, определяющиеся жанровой принадлежно-
стью. 
Научный текст строится по схеме: введение – основная часть – заключение (неза-
висимо от отрасли науки). 
Ю.А. Васильев и Т.В. Матвеева подчеркивают, что каждый блок выполняет собст-
венную функцию в структуре целого: заголовок отражает главное содержание текста или 
его тему; во введении излагается суть раскрываемой информации, ставится задача, обос-
новывается её актуальность и необходимость решения. В основной части заключается 
авторский подход к решению поставленной задачи. В заключении подводятся итоги, 
формируются выводы, прогнозируются возможные пути применения полученных ре-
зультатов [7; 33]. 
Для иностранных учащихся учебно–научный текст в его письменном и устном 
предъявлении является главным источником информации по профилю будущей специ-
альности. 
Рассматривая вышеизложенные подходы к анализу смыслового содержания, мож-
но сделать следующие выводы: 
 – труды в области денотатного подхода могут лечь в основу разработки фреймо-
вого подхода с целью обучения аудированию и конспектированию учебно–научной ин-
формации иностранных учащихся; 
– денотатный подход позволяет определить логико–композиционную структуру 
воспринятой информации и составить наглядный конспект в виде фрейм–схемы, кото-
рый, в свою очередь, разрешит восстановить не только структуру услышанной лекции 
или прочитанного текста, но и его содержание. 
Можно предполагать, что знание типов структур и определение позиции обоб-
щающего смыслового блока позволяет иностранным учащимся лучше ориентироваться в 
структуре, логике построения и содержании печатной и звучащей учебно–научной ин-
формации. 
Понимание и определение иностранными учащимися тем, подтем, выделение 
ключевых элементов учебно–научной информации, необходимо учитывать с точки зре-
ния логико–композиционной составляющей фреймового подхода и построения фрейм–
схем в целом. 
Строгая логико–композиционная структура научного текста, отражающая после-
довательное расположение смысловых блоков, способствует применению фреймового 
подхода и построению иностранными учащимися конспектов учебно–научной информа-
ции в виде фрейм–схем.  
Многоуровневая организация учебно–научного текста способствует построению 
различных логических схем одного и того же теоретического материала. Для учебно–
научных текстов характерны логические, клишированные схемы расположения основной 
информации, определяющиеся жанровой принадлежностью. 
На протяжении многих лет классификация текстов по способам передачи содер-
жащейся в них информации является важной научной проблемой, однако на сегодняш-
ний день в ведущих работах исследователей наблюдается отсутствие как однозначного 
выделения способов изложения, так и их единого обозначения. Одни авторы классифи-
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цируют тексты по «типам речевых высказываний» [34], другие – по «способам изложе-
ния» [37], третьи – по «функционально–смысловым типам речи» [38]. Последний термин 
нам представляется наиболее широко употребляемым в современной методике, в связи с 
этим далее в исследовании мы будем использовать именно его. 
В словаре методических терминов под функционально–смысловым типом речи 
понимают «типы монологической речи, различающиеся по своим функциям» [1, с. 392].  
Одной из форм организации учебного процесса в вузе является учебная лекция, 
которая представляет собой монологическое сообщение преподавателя, то есть, устное 
изложение темы учебного предмета или проблемы [42]. Однако способ передачи инфор-
мации в научной речи представлен различными вариантами монологов, различающихся 
тематическими, логическими, грамматическими и лексическими особенностями. В связи 
с этим овладение иностранными учащимися механизмами логического, лексического и 
синтаксического построения разных с позиции способа изложения текстовых структур 
является наиболее востребованным в процессе восприятия и структурирования учебно–
научной информации. 
В научной литературе чаще всего выделяются такие смысловые типы, как описа-
ние, повествование и рассуждение, однако разными исследователями признаётся и выде-
ляется разное количество функционально–смысловых типов речи. Так, например,                   
Н.Д. Зарубина и О.А. Нечаева отмечают три функционально–смысловых типа речи: опи-
сание, повествование и рассуждение [20; 38]. А.А. Вейзе, кроме трёх выше изложенных 
функционально–смысловых типов речи выделяет в отдельный тип объяснение [9],               
М.Н. Кожина добавляет доказательство и обобщение–формулировку [24]. В качестве са-
мостоятельных функционально–смысловых типов речи в научно–теоретических работах 
можно встретить вывод, опровержение, сравнение и пояснение [32; 44], определение, опи-
сание–дефиницию, аргументацию и пояснение [3].  
Согласимся с мнением о том, что такое многообразие функционально– смысловых 
типов объясняется прежде всего тем, что «при их выделении авторы оперируют различ-
ным в стилистическом и жанровом отношении материалом и используют разные основа-
ния для классификации: коммуникативное намерение, характер денотата, характер логи-
ческих отношений между предложениями или более крупными частями текста, типы 
предикации» [13, с. 27]. 
В нашем исследовании мы будем пользоваться классификацией, предложенной 
Е.И.Мотиной по выделению пяти функционально–семантических типов текстов: описа-
ние, повествование, рассуждение, доказательство, сообщение. 
Рассмотрим каждый из них. 
Описание как особый способ изложения выделяется многими исследователями 
[20; 38; 9; 24; 34], однако в толковании термина имеются существенные расхождения.             
С нашей точки зрения, наиболее подробную характеристику приводит Л.А. Константи-
нова, которая пишет о том, что описание – «создание подробного, а иногда детального 
представления о предмете, действии, процессе через их отличительные, индивидуальные 
(существенные и несущественные) признаки, которые выделяют их из ряда однородных» 
[28, с. 49].  
Описание строится по законам параллелизма с использованием приёмов сравне-
ния, аналогии и противопоставления, что обуславливает наличие тематической лексики, 
предложений атрибутивного типа, параллельный характер связи предложений, исключа-
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ет временные характеристики, так как оно не рассматривает предмет во временной про-
тяжённости. 
Многие специалисты сходятся во мнении о том, что описание представляет собой 
способ изложения, который дает «характеристику предметов, явлений (их частей) в ста-
тическом состоянии, осуществляемую путём перечисления их индивидуальных и видо-
вых качеств, количественных признаков, структурных или функциональных особенно-
стей, создающих цельное представление об этих предметах или явлениях» [37, с. 20]. 
Л.А. Константинова отмечает, что в работе по формированию у студентов–
нефилологов навыков описания как способа изложения актуально «изучение основных 
лингвистических параметров, реализуемых через рематические отношения, в которых 
каждый предикат, вводимый как новая мысль (рема), обычно поясняется, иллюстрирует-
ся, уточняется, определяя степень важности признаков, характеризующих явление, пред-
мет, лицо, событие» [28, с. 49]. 
Отметим, что описание является основным способом изложения учебно–научной 
информации в рамках научного стиля речи естественно–технических специальностей, 
при этом, тексты описательного характера лучше всего подходят для структурирования и 
представления в виде схем.  
В свою очередь, Е.И. Мотина пишет о том, что «повествование – это способ изло-
жения, который представляет собой краткое или развёрнутое описание процессов, 
имеющее своей целью строгую, последовательную регистрацию отдельных стадий (эта-
пов, ступеней) развёртывания процесса во временных границах его протекания» [37, 
с. 28]. 
В понимании повествования как способа изложения взгляды исследователей 
сближаются, но и здесь на сегодняшний день не обнаруживается полного единства. Так, 
Н.Д. Зарубина под повествованием понимает «сообщение о развивающихся действиях и 
состояниях» [20, с. 23].  
 На сегодняшний день выделяют три структурных варианта текстов–
повествований, к которым относятся: тексты–биографии, тексты–характеристики, 
тексты–процессы [28]. 
Тексты–биографии (справки об известных ученых, исследователях). Данная 
структурная разновидность текста близка к описанию. Общим является то, что «предло-
жения в обоих случаях находятся в отношениях параллелизма, различие заключается в 
том, что в повествовании место каждого предложения в структуре целого закреплено 
временным рядом событий» [28, с. 52–53]. Таким образом, последовательность изложе-
ния событий следует в хронологическом порядке, который нельзя менять в пределах тек-
ста. Кроме того, все предложения содержат один логический субъект. 
Тексты–характеристики. Отличительными особенностями которых являются:             
«1) строгое временное следование воздействия на объект; 2) логическая связность сосед-
них предложений, при которой переставить или опустить (как в первой разновидности) 
их невозможно, ибо между ними нет параллелизма; 3) отдельные воздействия произво-
дятся одним и тем же объектом» [28, с. 53]. 
В данном виде текстов связь предложения опирается на «общий для всех предло-
жений субъект действия; общий объект воздействия; временное следование воздействий; 
субъект, воздействующий на объект с целью его изменения» [28, с. 53]. 
 Тексты, рассматривающие процессы. Структура данных текстов представляется 
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наиболее жесткой – «каждое предложение занимает строго определенное место (является 
звеном в последовательной тема–рематической цепочке) из–за наличия временных и ло-
гических связей между ними (предложениями), не допускающим перерывов» [28, с. 53]. 
В вопросах, касающихся рассуждения, на первый план выходят два, которые до 
настоящего времени не имеют однозначного решения. Во–первых, можно ли выделять 
рассуждение как самостоятельный способ изложения; во–вторых, в чём состоит принци-
пиальная разница между рассуждением и доказательством. 
Одни исследователи полагают, что рассуждение – это «текст, включающий при-
чинно–следственные конструкции, вопросы, авторскую оценку, модальные слова» [20, 
с. 23]. 
Другие исследователи, несколько расширяют понятие и говорят о том, что рассу-
ждение – это «способ изложения, представляющий логически последовательный ряд оп-
ределений, суждений, умозаключений, аргументов, аналитически раскрывающий внут-
реннюю связь явлений, доказывающих определенные положения» [28, с. 54]. 
О.Д. Митрофанова предлагает рассматривать отдельно рассуждение и доказатель-
ство как способы изложения, однако оба эти способа получают сходные характеристики, 
а также пишет о том, что «тексты, типа рассуждения и доказательства организуются из 
связанных между собой общих и частных утверждений» [34, с. 24]. Автор отмечает, что 
за «тематически главным предложением следуют предложения, которые повторяют не-
которые частные стороны его и объясняют их путём приведения примеров, указанием 
причин правильности утверждения, добавлением подробностей» [34, с. 24]. 
Однако доказательство как особый способ изложения выделяется не всеми спе-
циалистами. Н.Д. Зарубина, М.Н. Кожина, говоря о доказательстве как об одном из 
функционально–смысловых типов речи, выделяет в качестве особого способа изложения 
только рассуждение, считая, что доказательство является частью рассуждения [20; 24].  
С нашей точки зрения, базовую структуру доказательства как отдельного функ-
ционально–смыслового типа образуют тезис и аргумент. Тезис содержит основную ин-
формацию, истинность которой должна быть доказана. 
Рассматривая структуру доказательства, Е.И. Мотина отмечает кроме тезиса и ар-
гументов, наличие ещё двух обязательных компонентов: способа доказательства и выво-
да [37]. 
Подводя итог вышесказанному, можно утверждать, что рассуждение отличается от 
доказательства тем, что показывает процесс получения новой информации об объекте на 
основе логического вывода, при этом не доказывается истинность. В базовую структуру 
рассуждения входят общие и частные рассуждения, вывод и заключение. Как правило, 
части рассуждения связаны причинно–следственными и условными отношениями. 
Выделять сообщение как отдельный функционально–семантический тип речи од-
ной из первых предложила М.Н. Кожина [24]. Вслед за ней Е.И. Мотина также выделяет 
сообщение в отдельный функционально–семантический тип речи, говоря о том, что 
«способом сообщения передают обычно информацию о материальных объектах, имею-
щих пространственные характеристики; процессах (явлениях); событиях; действиях или 
отдельных свойствах объектов; наконец, различные обстоятельственные характеристики 
объектов (предметов, процессов, явлений, событий), причём чаще всего пространствен-
ные или временные» [37, с. 49]. 
Сообщение «информирует читателя (слушателя) обо всех перечисленных объектах 
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как о чём–то новом, только что ставшем реальным, существующим фактором, или назы-
вает, делает известными уже существующие сведения об объектах» [37, с. 49]. 
На основании рассмотрения функционально–смысловых типов речи можно сде-
лать вывод о том, что знание иностранными учащимися логических форм, типов и моде-
лей построения учебно–научного текста, позволит воспринимать, понимать и перераба-
тывать учебно–научную информацию по профилю будущей специальности не только 
при текстовом ее предъявлении, но и в процессе восприятия на слух, понимания и даль-
нейшей письменной фиксации в виде фрейм–схем.  
В исследовании рассмотрен научный текст и основные его категории, так как для 
иностранных учащихся учебно–научный текст в его письменном и устном предъявлении 
является главным источником информации по профилю будущей специальности. Уста-
новлено, что труды в области денотатного подхода могут лечь в основу разработки 
фреймового подхода с целью обучения аудированию и конспектированию учебно–
научной информации иностранных учащихся; понимание и определение иностранными 
учащимися тем, подтем, выделение ключевых элементов учебно–научной информации, 
необходимо учитывать с точки зрения логико–композиционной составляющей фреймо-
вого подхода и построения фрейм–схем в целом; строгая логико–композиционная струк-
тура научного текста, отражающая последовательное расположение смысловых блоков, 
способствует применению фреймового подхода и построению иностранными учащимися 
конспектов учебно–научной информации в виде фрейм–схем. Проанализированы функ-
ционально–смысловые типы речи; сделан вывод о том, что многоуровневая организация 
учебно–научного текста способствует построению различных логических схем одного и 
того же теоретического материала; знание иностранными учащимися логических форм, 
типов и моделей построения учебно–научного текста, позволит воспринимать, понимать 
и перерабатывать учебно–научную информацию по профилю будущей специальности не 
только при текстовом ее предъявлении, но и в процессе восприятия на слух, понимания и 
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6.2. Комплекс учебно–методического обеспечения для формирования                           
информационно–образовательной среды при изучении технических дисциплин 
 
Современные стратегические ориентиры в развитии экономики, политики, соци-
альной сферы обусловливают изменение требований государства и общества к образова-
нию. Система высшего профессионального образования обладает готовностью ответить 
на вызовы времени при сохранении имеющейся фундаментальности и поликультурных 
приоритетов.  
В целях создания необходимых условий для достижения качественного образова-
ния в «Концепции Федеральной целевой программы развития образования на 2016 – 2020 
годы», в проекте «Российское образование – 2020: модель образования для экономики, 
основанной на знаниях» обозначены основные приоритетные направления и комплекс 
мер по реализации образовательной политики на всех уровнях управления. Данные до-
кументы раскрывают ряд положений образовательного права, пути разрешения многих 
проблем в образовательной сфере. Национальная доктрина образования Российской Фе-
дерации устанавливает на государственном уровне стратегию и основные направления 
развития образовательных систем, обозначает необходимость модернизационных про-
цессов во всем образовательном пространстве. Актуальность модернизации образова-
тельной сферы определяется также насущной потребностью интеграции в мировое обра-
зовательное пространство на основе идей Лиссабонской конвенции (1997 г.), Болонской 
декларации (1999 г.). Для выхода на новую ступень развития высшего профессионально-
го образования необходимо широкое применение инновационных методов в образова-
нии, активное применение современных инновационных технологий, создании новых ва-
риативных моделей обучения. 
Приоритетный национальный проект «Образование» при относительно кратко-
срочной реализации стал катализатором долгосрочных системных изменений по основ-
ным направлениям развития системы образования России. Современные социально–
психологические условия существования человека, характеризующиеся активной техно-
логизацией производства, увеличением количества информации, необходимой для ква-
лифицированного компетентного осуществления трудовой деятельности, приводят к не-
обходимости владения информационными технологиями, навыками самообразования, 
конструкторскими умениями, способствующими «вхождению» молодого специалиста в 
быстро изменяющийся мир, формированию качеств, адекватных современным тенденци-
ям развития общества и производства, необходимых умений и способов деятельности, 
позволяющих найти свое место в жизни, реализовать свои возможности и способности.  
Чтобы система высшего образования была готова принять вызовы XXI века, необ-
ходимы определенные преобразования, основанные на использовании современных ин-
формационных технологий. Многие ученые, работающие в области образования, возла-
гают в этой связи особые надежды на создание и сопровождение информационно – обра-
зовательных сред открытого и дистанционного обучения, на разработку электронных 
учебников и мультиагентных технологий образовательных порталов. 
Особо следует отметить возможность применения подобной образовательной сре-
ды для целей обучения студентов с ограниченными возможностями. Сочетание элек-
тронных учебников, средств дистанционного образования, образовательных порталов и 




В Федеральном государственном образовательном стандарте высшего образования 
для уровня высшего образования «Бакалавриат» по направлению подготовки 23.03.03 
«Эксплуатация транспортно–технологических машин и комплексов» говорится букваль-
но следующее: 
– При реализации программы бакалавриата организация вправе применять элек-
тронное обучение и дистанционные образовательные технологии; 
– При обучении лиц с ограниченными возможностями здоровья электронное обу-
чение и дистанционные образовательные технологии должны предусматривать возмож-
ность приема–передачи информации в доступных для них формах. 
Каждый обучающийся в течение всего периода обучения должен быть обеспечен 
индивидуальным неограниченным доступом к одной или нескольким электронно–
библиотечным системам (электронным библиотекам) и к электронной информационно–
образовательной среде организации. Электронно–библиотечная система (электронная 
библиотека) и электронная информационно–образовательная среда должны обеспечивать 
возможность доступа, обучающегося из любой точки, в которой имеется доступ к сети 
Интернет, и отвечающая техническим требованиям организации, как на территории ор-
ганизации, так и вне ее.  
Электронная информационно–образовательная среда организации должна обеспе-
чивать: 
– доступ к учебным планам, рабочим программам дисциплин (модулей), практик, 
к изданиям электронных библиотечных систем и электронным образовательным ресур-
сам, указанным в рабочих программах; 
– фиксацию хода образовательного процесса, результатов промежуточной атте-
стации и результатов освоения основной образовательной программы; 
– проведение всех видов занятий, процедур оценки результатов обучения, реали-
зация которых предусмотрена с применением электронного обучения, дистанционных 
образовательных технологий; 
– формирование электронного портфолио обучающегося, в том числе сохранение 
работ обучающегося, рецензий и оценок на эти работы со стороны любых участников 
образовательного процесса; 
– взаимодействие между участниками образовательного процесса, в том числе 
синхронное и (или) асинхронное взаимодействие посредством сети «Интернет». 
Функционирование электронной информационно–образовательной среды обеспе-
чивается соответствующими средствами информационно– коммуникационных техноло-
гий и квалификацией работников, ее использующих и поддерживающих. Функциониро-
вание электронной информационно–образовательной среды должно соответствовать за-
конодательству Российской Федерации. 
Именно на решение этих задач и направлен разработанный комплекс учебно–
методического обеспечения. Следует особо отметить что представленный комплекс вне-
дрялся в учебный процесс с 2007 года, а первые разработки в автора в данной области 
датируются 2001 годом [1]. 
Информационно – образовательная среда. В предлагаемом Вашему вниманию 
проекте сделана попытка создать и внедрить в учебный процесс высшего учебного заве-
дения информационно – образовательной среды, которая использовала бы не только со-
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временные информационные технологии, такие как электронные учебники, образова-
тельные порталы, но и инновационные методы дистанционного образования. В научной 
литературе понятие информационно – образовательной среды определяют, как основан-
ную на использовании компьютерной техники программно – телекоммуникационную 
среду, реализующую едиными технологическими средствами и взаимосвязанным содер-
жательным наполнением качественное информационное обеспечение студентов и препо-
давателей, а также администрацию учебного заведения и общественность. По определе-
нию подобная среда должна включать в себя организационно – методические средства, 
совокупность технических и программных средств хранения, обработки, передачи ин-
формации, обеспечивающую оперативный доступ к педагогически значимой информа-
ции и создающую возможность для общения студентов, и преподавателей. 
Схема информационно – образовательной среды, рассматриваемой в данном про-
екте, приведена на рис. 1. 
 
Рисунок 1 – Схема информационно – образовательной среды 
(рисунок иллюстрирует схему образовательной среды для дисциплины «Программное 
обеспечение задач автомобильного транспорта») 
 
Необходимо отметить, что в рамках рассматриваемого проекта подобная среда 
была создана и внедрена в учебный процесс для целого ряда учебных дисциплин студен-
тов специальности 190601.65 «Автомобили и автомобильное хозяйство»: 
– Техническая эксплуатация автомобилей (части 1 и 3); 
– Основы теории надежности и диагностика; 
– Перевозка опасных грузов; 
– Программное обеспечение задач автомобильного транспорта. 
Для студентов специальности 080502.65 «Экономика и управление на предприятии»: 
– Основы производства и ремонта автомобилей; 
– Организация производства на предприятиях отрасли. 
Для студентов по направлению подготовки 190600.62 «Эксплуатация транспорт-




– Вычислительная техника и сети в отрасли; 
– Основы теории надежности; 
– Техническая эксплуатация транспортных и транспортно – технологических ма-
шин и оборудования (часть 1); 
– Автоматизированные системы проектирования; 
– Организация и управление производством на предприятиях отрасли. 
Для студентов по направлению подготовки 230303.63 «Эксплуатация транспорт-
но–технологических машин и комплексов» (квалификация (степень) «Бакалавр»): 
– Информационные технологии в отрасли; 
– Электронное учебное пособие «Прогнозирование параметров технического со-
стояния тормозной системы автобусов ЛИАЗ»; 
– Электронное учебное пособие «Техническая эксплуатация ТиТТМО». 
В дальнейшем мы будем рассматривать организацию информационно – образова-
тельной среды на примере учебного модуля «Информационные технологии в отрасли» 
для студентов по направлению подготовки 230303.63 «Эксплуатация транспортно–
технологических машин и комплексов» (квалификация (степень) «Бакалавр») 
Электронный образовательный ресурс – электронный учебник. Основой, рас-
сматриваемой информационно – образовательной среды является электронный образова-
тельный ресурс – электронный учебник. На все электронные учебники, разработанные в 
рамках данного проекта, получены свидетельства о государственной регистрации про-
граммы для ЭВМ. Разработки представлялись на различных конкурсах и выставках. 
Именно электронный учебник является тем связующим звеном, которое позволяет объе-
динить в единое целое различные учебные и информационные ресурсы, а также средства 
дистанционного образования и средства контроля качества знаний. Электронный учеб-
ник выполняется в виде CD или DVD диска, с которым студент может работать как во 
время занятий в ВУЗе, так и дома, а также доступен для студента в библиотеке НовГУ. 
Следует также отметить, что в данный момент ведется активная работа по разработке по-
добных учебников для мобильных платформ, что позволит существенно расширить их 
сферу применения и удобство использования.  
Электронный учебник является полнофункциональным учебно – методическим 
ресурсом, который состоит из нескольких основных частей, к которым относятся: 
– Рабочая программа по изучаемой дисциплине; 
– Теоретическая часть, в которой излагается содержание предмета; 
– Курс лабораторных работ, с заданиями; 
– Курс практических занятий; 
– Материалы для самостоятельной работы студентов; 
– Учебное программное обеспечение; 
– Учебные видеофильмы; 
– Справочная литература. 
Теоретические материалы представлены в виде файлов в формате электронной до-
кументации – pdf, который наиболее удачно подходит для технических дисциплин ввиду 
наличия большого количества формул и символов. Для проведения аудиторных занятий 
разработан комплект презентаций, который позволяет в наиболее доступной и наглядной 




Рисунок 2 – Стартовая страница теоретического курса (комплект презентаций) 
 
Рисунок 3 – Пример лекционного курса (комплект презентаций) 
 
Электронный учебник, обладает всеми основными свойствами, которыми должны 
обладать учебно – методические материалы, а именно: 
– полнота изложения, определяемая как соответствие принятой учебной програм-
ме дисциплины; 
– доступность изложения материала; 
– научность содержания, отражающая соответствие содержания современному со-
стоянию и последним достижениям в соответствующей научной области; 
– логичность и последовательность изложения материала. 





Благодаря сочетанию вышеперечисленных свойств повышается скорость и качест-
во усвоения учебного материала, а использование современных инструментальных 
средств позволяет также расширить возможности представления учебного материала в 
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нужной форме и облегчить работу студентов с учебником. Состав электронного учебни-
ка представлен на рис. 4–13. 
 
Рисунок 4 – Стартовая страница (электронный учебник) 
 
Рисунок 5 – Учебный элемент модуля (УЭМ) «Вычислительная техника и сети в 
отрасли» 
 





Рисунок 7 – Пример раздела теоретического кур-
са  
Рисунок 8 – Контрольные вопросы по разделу теоретического курса 
 




Рисунок 10 – Лабораторный курс УЭМ «Вычислительная техника и сети в отрасли» 
 
Рисунок 11 – Нормативные документы УЭМ «Вычислительная техника и сети в отрасли» 
 




Рисунок 13 – Пример задания для выполнения на лабораторных занятиях УЭМ «Автома-
тизированные системы проектирования» 
 
Образовательные порталы. Еще одной важнейшей составляющей информаци-
онно – образовательной среды является наличие и активное использование образователь-
ных порталов. Под порталом в данном случае можно понимать ориентированную на 
пользователя информационную Web – систему с единого для каждого конкретного поль-
зователя точкой доступа к разнообразной информации, относящейся к рассматриваемой 
дисциплине. Обращение пользователей к порталу происходит с помощью браузеров, 
размещенных на клиентских компьютерах. В рассматриваемом проекте присутствует два 
типа образовательных порталов, во–первых это непосредственно портал Новгородского 
государственного университета, который предоставляет доступ у учебно – методическим 
материалам по дисциплине (http://www.novsu.ru/study/umk/university ) и библиотечная 
система БиблиоТех, см. рис. 14–15.  
 
Рисунок 14 – Портал Новгородского государственного университета. Раздел учебных 




Рисунок 15 – Электронно–библиотечная система БиблиоТех 
 
Система дистанционного обучения. И наконец, третий краеугольный камень ин-
формационно – образовательной среды – курс в системе дистанционного обучения 
(http://do.novsu.ru, http://e–learning.novsu.ru, http://moodle.novsu.ru ). Система построена на 
платформе MOODLE и представляет собой совокупность технологий, обеспечивающих 
доставку обучаемым основного объема изучаемого материала, интерактивное взаимодей-
ствие обучаемых и преподавателей в процессе обучения, предоставление обучаемым 
возможности самостоятельной работы по освоению изучаемого материала, а также в 
процессе обучения. 
Современное дистанционное обучение строится на использовании следующих ос-
новных элементов: 
– среды передачи информации (почта, информационные коммуникационные сети); 
– методов, зависимых от технической среды обмена информацией. 
Использование технологий дистанционного обучения позволяет: 
– снизить затраты на проведение обучения (не требуется затрат на аренду поме-
щений, поездок к месту учебы, как учащихся, так и преподавателей и т.п.); 
– проводить обучение большого количества человек; 
– повысить качество обучения за счет применения современных средств, объем-
ных электронных библиотек и т.д.; 
– создать единую образовательную среду (особенно актуально для корпоративного 
обучения). 
И еще один важный аргумент использования дистанционного образования состоит 
в том, что согласно приказу 137 Министерства образования и науки РФ от 06.05.2005 
«Об использовании дистанционных образовательных технологий», итоговый контроль 
при обучении с помощью дистанционных образовательных технологий можно проводить 
как очно, так и дистанционно, что позволяет проводить постоянный мониторинг качества 
знаний студентов, жестко контролировать график выполнения учебного плана, а также 
подобная система дает целый ряд коммуникационных средств, позволяющих существен-
но облегчить контакт преподаватель – студент в процессе обучения. 
На рис. 16–17 представлено содержание курса в системе дистанционного обучения 





Рисунок 16 – Стартовая страница курса в системе дистанционного обучения 
 
Рисунок 17 – Пример раздела теоретического курса в системе дистанционного обучения 
 
В НовГУ с 2014 года появилась техническая возможность проведения занятий с 
использованием сервиса вебинаров, что предоставило целый ряд дополнительных воз-
можностей преподавателю передавать информацию (опыт, знания, умения, задания), а 
участникам с помощью виртуального класса, в котором есть возможность слышать и ви-
деть друг друга в любой точке мира, получать информацию и обучаться. Особенно важ-
ны возможности: показывать участникам презентации, рисовать на виртуальной доске, 
делать активными опросы и для большей интерактивности участники, могут задавать во-
просы в окошке онлайн–чата. Организовывается вебинар с использованием Microsoft 
Linc и запускается с помощью стандартного web–приложения (браузера) с использовани-
ем ссылки, которая приходит на e–mail каждого приглашенного.  
Социальная сеть новгородского государственного университета (НовГУ). 
Кроме всего вышеперечисленного, очень важную роль в формировании образовательной 
среды начинают играть социальные сети. Социальная сеть, применяемая в данном проек-
те, построена на основе инновационных разработок компании Джинус Технолоджис, 
реализованных на базе платформе IBM Connections. Данная компания входит в техно-
парк НовГУ. Социальная сеть позволяет эффективно накапливать и обмениваться зна-
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ниями, взаимодействовать с коллегами и студентами. Стоит отметить, что это одно из 
первых внедрений продукта IBM Connections в России. 
 
Рисунок 18 – Сервис вебинаров 
 
 
Рисунок 19 – Сообщество кафедры «Автомобильный транспорт» Политехнического                
института Новгородского государственного университета. 
 
Внедрение данного учебно–методического проекта позволило перевести образова-
тельный процесс на новый качественный уровень, повысить заинтересованность студен-
тов в освоении учебных материалов, а также повысить конкурентоспособность выпуск-
ников на рынке труда. 
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6.3. Перспективы развития дистанционных образовательных технологий обучения 
при подготовке инженерных кадров 
 
Современный этап  развития  нашей страны требует создания условий достижения 
нового  качества  профессионального  образования  при  его  соответствии  актуальным и 
перспективным потребностям личности, общества и государства на основе модернизации 
образовательного процесса в вузах.  
Развитие  системы  образования,  популярность  и  актуализация  высшего образо-
вания предъявляют  повышенные  требования к качеству подготовки  дипломированных  
специалистов. От современного высшего учебного заведения требуется внедрение пере-
довых технологий обучения, обеспечивающих  наряду  с его фундаментальностью разви-
тие коммуникативных, творческих и профессиональных компетенций, потребностей в 
самообразовании на основе потенциальной  многовариантности содержания и организа-
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ции образовательного процесса,  что возможно за счет применения инновационных педа-
гогических технологий [3, с. 72–75; 5, с. 127–134]. 
Открытая первоначально как одна из дополнительных форм образования для 
гарантии социального равенства прав на образование различных слоев общества, заочная 
форма обучения в своем развитии приобрела статус равноправной с очной формой и 
сформировалась как самостоятельная образовательная система. Необходимо дальнейшее 
научное изучение становления и развития педагогических технологий в системе заочного 
обучения с целью развития данной формы  организации учебного процесса в вузах как 
мощного ресурса развития системы профессионального обучения, подготовки и 
переподготовки кадров высшей квалификации. 
На сегодняшний день возникло противоречие между сложившимися формами и 
методами заочного обучения и недостаточной разработанностью педагогических 
технологий высшей заочной школы [8, с. 95; 11, с. 7, 8; 14, с. 3]. 
Дистанционное обучение, основанное на использовании дистанционных образова-
тельных технологий посредством сети Интернет, являясь инновацией по отношению к 
современному образованию, становится логическим  развитием современного заочного 
образования, которое традиционно преимущественно осуществляется в пространстве ау-
диторий и лабораторий. Дистанционное образование, на наш взгляд, обладает сущест-
венным превосходством перед традиционным заочным образованием, так как решает 
главную проблему заочного образования – проблему недостатка заочному обучению оч-
ных форм проведения занятий в полном объеме учебной программы. Обучение с исполь-
зованием дистанционных технологий способно компенсировать данный пробел путём 
проведения занятий различных форм посредством информационных и телекоммуника-
ционных сетей [5, с. 128–129, 12, с. 72–75].  
В данной работе обозначены проблемы и обоснованы направления развития дис-
танционных технологий обучения при подготовке инженерных кадров. Приведен пример 
по использованию цифровых носителей информации с целью создания лаборатории уда-
ленного доступа. 
Дистанционные образовательные технологии в инженерном образовании: ус-
ловия реализации, задачи и проблемы. В условиях глобальной информатизации задачи 
подготовки, обучения и сертификации кадров приобретают новые черты и возможности. 
Целью совершенствования образования на сегодняшний день является  широкое 
применение информационных и телекоммуникационных технологий, которые позволяют 
достигнуть всесторонней открытости, гибкости, индивидуализации  и непрерывность об-
разования [12, с. 72–75]. В такой системе образовательный процесс строится на основа-
нии индивидуальных учебных планов и программ при свободном выборе времени, тем-
пов и места обучения. 
Принципиальные трудности при внедрении открытого образования чаще всего 
возникают в системе естественнонаучного и технического образования, так как здесь 
полноценная подготовка специалистов невозможна без практической подготовки обу-
чающихся в учебных лабораториях, а на заключительных этапах обучения – без приоб-
щения к проведению научных исследований. Известно, что лабораторные практикумы 
являются самым дорогим видом учебного процесса, требующими для своей реализации 
около 80% всех затрат на подготовку инженеров. Ускоряющаяся смена техники и бурное 
развитие технологий с неизбежностью приводят к столь же быстрому моральному старе-
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нию материально–технической базы обеспечения  учебного процесса. Недостаток лабо-
раторного оборудования и ограничение доступа к нему не позволяют проводить подго-
товку высоко квалифицированных кадров на современном уровне. 
Указанное обстоятельство связано также и с тем, что выделяемые в 80–х…90–х 
годах 20–го столетия для развития материально–технической базы ВУЗов средства ока-
зались явно недостаточными. Данных средств не хватало  не только для оснащения лабо-
раторий современными приборами и оборудованием, но и для поддержания в рабочем 
состоянии технических стендов, которые уже имелись в материально–технической базе 
обеспечивающей  учебный процесс. 
Внедрение компьютеризированных и телекоммуникационных технологий позво-
ляет перейти на дистанционное обучение (ДО), которое является перспективной формой 
системы открытого инженерного образования. Оно основано на использовании совре-
менных информационных технологий, при этом необходимо использовать в обучении 
только те технологии, которые наиболее эффективны. При проведении дистанционного 
обучения информационные технологии должны обеспечивать: 
– доставку обучаемым основного объема изучаемого материала; 
– интерактивное взаимодействие обучаемых и преподавателей в процессе обуче-
ния; 
– предоставление студентам возможности самостоятельной работы по усвоению 
изучаемого материала; 
– оценку знаний и навыков обучающихся, полученных в процессе обучения. 
Вместе с тем возникают, как минимум три проблемы: 
– эффективности ДО (ввиду территориальной распределенности обучаемых и тью-
торов); 
– информационно–технологической безопасности студентов– заочников и инфор-
мационной безопасности учебных заведений ДО (ввиду того, что учебная информация и 
методики обучения, как правило, имеют конфедециальный, оригинальный и коммерче-
ский характер); 
– качества учебно–методических материалов, и особенно для инженерного образо-
вания как наиболее наукоемкого и «оборудоемкого». 
Под качеством (ценностью) учебной информации понимается совокупность внут-
ренних и внешних свойств информации, характеризующих степень ее соответствия по-
требностям (целям и ценностям) пользователей (обучаемых, тьюторов и др.) 
Основным вопросом при разработке учебно–методических материалов следует 
считать выбор критериев, которым они должны соответствовать для достижения постав-
ленной цели – без участия преподавателя развить у студента уровень освоения содержа-
ния дисциплины до уровня, определенного федеральным государственным образова-
тельным стандартом высшего образования [6, с.160]. 
Наибольшая проблема для качественного ДО инженерных дисциплин – выполне-
ние лабораторных работ, так как освоение теоретического курса дисциплин сопровожда-
ется обязательным их прохождением, которые позволяют[2, с. 34; 13 с. 283]: 
– развивают навыки самостоятельной работы (закрепляют в сознании связь между 
теорией и практикой, способствуют глубокому раскрытию физической сущности вопро-
сов теории и их усвоению);  
– дают подтверждение и иллюстрацию теории на опытах. 
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Причем, количество выполненных лабораторных работ должно быть необходи-
мым и достаточным для изучения дисциплины и, как правило, больше, чем студенты вы-
полняют на экзаменационных сессиях при традиционных технологиях обучения заочной 
формы обучения. 
При выполнении лабораторных работ студентам необходимо: 
– ознакомятся с рабочими схемами установок; 
– изучить конструкции машин и приборов; 
– ознакомиться с методами испытаний и исследований, с техникой эксперименти-
рования; 
– научиться работать с приборами; 
– выполнить анализ полученных данных; 
– сделать необходимые выводы.  
Виртуальная лаборатория в системе ДО. Применение виртуальных лабораторий 
в системе ДО частично снимает обозначенную выше проблему [13, c. 283, 284]. При ис-
пользовании виртуальных лабораторий обучающийся видит на экране различные инст-
рументы, стрелки приборов, органов управления, и даже изображение исследуемой сис-
темы, полученные с помощью web–камеры. Однако можно ли считать изображение на 
дисплее компьютера «реальным оборудованием» и чем оно отличается от имитации? 
Данная дилемма порождает вопрос: «Важен ли для инженерного образования экспери-
мент с настоящим оборудованием, или достаточно систем, смоделированных грамотно»? 
Тем более, что порой модель предоставляет гораздо чаще возможности маневрирования 
параметрами системы, нежели реальное оборудование, что важно для комплексного изу-
чения системы. 
Важно отметить, что  при выполнении виртуальных лабораторных работ обучае-
мый не воздействует на объект изучения по собственному заданию, не ошибается, не 
учится на собственных ошибках. Он является лишь пассивным наблюдателем чужих, 
профессиональных, выверенных, безошибочных действий [13, c. 284]. 
На сегодняшний день вопрос о масштабном внедрении в учебный процесс вирту-
альных лабораторий, которые  полностью реализуются средствами компьютерного моде-
лирования взамен выполнения лабораторных работ на реальных физических стендах, ак-
тивно обсуждается. Чаще всего такая постановка имеет место при исследовании доста-
точно простых объектов, для которых математические модели адекватно описывают изу-
чаемые процессы. Отсутствие математической модели диктует необходимость постанов-
ки учебного экспериментального исследования, что является обязательным в обучении 
будущего техника, инженера, исследователя – научного работника. В идеальной поста-
новке образовательного процесса с целью повышения эффективности усвоения, в обяза-
тельном порядке, каждый объект изучения в рамках учебной дисциплины должен снаб-
жаться всеми необходимыми компонентами теоретического, практического, модельного 
и экспериментального изучения. Если же самый главный в этой цепочке – эксперимент – 
отсутствует, то будет выпущен специалист, умеющий только моделировать, но не умею-
щий измерять, работать с аппаратурой, – специалист, не имеющий практических навыков 
работы с инструментами и аппаратурой, т.е. не владеющий метрологическими навыками. 
Лаборатория удаленного доступа в системе ДО. В связи с интенсивной разра-
боткой методик использования в учебном процессе технологий дистанционного обуче-
ния все большее значение приобретает лаборатория удаленного доступа. Задача создания 
451 
 
и последующего использования лабораторий удаленного доступа в образовательном 
процессе с целью повышения уровня практической подготовки студентов является весь-
ма актуальной для большинства ВУЗов РФ. Использование таких лабораторий при по-
мощи сети Internet устанавливает каналы связи между компьютерами на реальном физи-
ческом оборудовании для условий эксперимента и компьютерами обучающихся. 
Как, следствие, удаленный доступ к изучаемому объекту стал применяться в педа-
гогической практике в виде лабораторий с удаленным доступом для инженерного обра-
зования. Сегодня исследуемый стенд может находиться в стенах учебного заведения, а 
студент с помощью ручек, рычагов и индикаторов на экране персонального компьютера 
может в полной мере выполнять экспериментальные задачи. Выполнение лабораторной 
работы в таком виде якобы исключает непосредственный физический контакт обучаю-
щегося с аппаратурой стенда и невозможность получения практических навыков. 
Однако в таком случае обучающийся имеет возможность проводить опыты на та-
ких стендах и по таким методикам, которые были ему ранее недоступны, а главное – са-
мостоятельно составлять сценарий и устанавливать режимы эксперимента. В случае не-
соблюдения методики или совершения ошибки он получит об этом информацию, когда 
его собственная программа эксперимента будет проходить контроль осуществимости на 
удаленном стенде, что в реальных условиях может привести к поломке оборудования. 
По окончании эксперимента удаленному пользователю отображаются его резуль-
таты или в табличном, или в графическом виде. После выхода из монопольного режима 
управления обучающийся может сохранить их на своем компьютере. 
Следовательно, обучающиеся должны иметь возможность доступа к уникальным 
установкам и лабораторным ресурсам ВУЗа из любой географической точки в много-
пользовательском режиме и в реальном масштабе времени. Необходимость создания та-
ких лабораторий обусловлена тем, что инженерное образование предполагает закрепле-
ния пройденного материала при подготовке специалистов–практиков и исследователей – 
научных работников, имеющих навыки работы с приборами. 
Лабораторные работы с удаленным компьютерным доступом включают персо-
нальный компьютер и реальную лабораторную установку. Лабораторная работа прово-
дится обычным (очным) образом, а все изменения, происходящие в процессе выполнения 
работы реальной установкой, задаются и отображаются в компьютере обучающегося. 
Для осуществления такой формы обучения требуется применение специальных техниче-
ских средств, как для автоматизации экспериментального стенда, так и для связи управ-
ляющего компьютера с удаленным пользователем; разработка специализированного про-
граммного обеспечения, методической поддержки лабораторного практикума [9, с. 4–8; 
13, c. 284–290]: 
– удаленные пользователи; 
– главный сервер; 
– дистанционные автоматизированные учебные лаборатории; 
– вычислительные центры и компьютерные классы ВУЗов. 
Таким образом, переход обучения с использованием  дистанционных технологий 
инженерным дисциплинам возможен при условии обеспечения удаленных реальных из-
мерений и управления физическим экспериментом. 
При создании лаборатории удаленного доступа можно рассмотреть два основных 
этапа, которые позволяют наиболее оптимально организовать учебный процесс. 
452 
 
Первый этап. Создание автоматизированной информационной измерительной и 
управляющей системы для установки, стенда или лабораторного макета – необходимое 
условие локальной автоматизации лаборатории удаленного доступа. Для этого необхо-
димо применение специальных технических средств – управляющего компьютера (лабо-
раторного сервера), связанного со стендом посредством устройства сопряжения с объек-
том [9, с. 7, 20], различных датчиков и исполнительных механизмов, модулей преобразо-
вания и согласования и т.п. 
Основу дистанционной лаборатории составляет лабораторный сервер, подключе-
ние лабораторных установок к которому осуществляется посредством устройств вво-
да/вывода, установленных либо на его системных платах, либо подключенных посредст-
вом соответствующих портов (COM, USB). 
Основными требованиями к любому измерительному прибору являются обеспече-
ние ввода/вывода информации, анализа данных и визуализации результатов. Главное 
различие между виртуальными и традиционными приборами – это гибкость в построе-
нии измерительных систем, которые обеспечиваются пользователем в зависимости от 
требований решаемой задачи, используемой компьютерной платформы, необходимости 
насыщения системы. 
Второй этап. Обеспечение дистанционный доступ к установке исследователю или 
студенту. Для этого локальная автоматизированная система установки сопрягается с се-
тевыми и телекоммуникационными ресурсами (локальные, мобильные, глобальные сети).  
Функционирование лаборатории удаленного доступа осуществляется по принципу 
клиент – сервер. Доступ удаленных пользователей (студентов или преподавателей) к ла-
бораторным ресурсам (ЛР) осуществляется через глобальную сеть Internet.  
Таким образом, для реализации лаборатории удаленного доступа необходимо 
обеспечить передачу данных между удаленными пользователями и ЛР, а также управле-
ние распределенными ЛР. Для управления учебным процессом в рамках лаборатории 
удаленного доступа необходима интеграция системы с корпоративной системой управ-
ления учебным процессом ВУЗа. 
Передача должна быть обеспечена по двум участкам: 
– глобальная сеть Internet (удаленный пользователь – главный сервер системы); 
– локальная вычислительная  сеть ВУЗа  (главный сервер ВУЗа системы – лабора-
торный ресурс). 
Программное обеспечение (ПО) для функционирования лаборатории удаленного 
доступа должно, с одной стороны, обслуживать в интерактивном режиме диалог удален-
ного пользователя с главным сервером при настройке условий эксперимента, а с другой – 
реализовать заданный режим на стенде и трансляцию результатов его выполнения на 
удаленный компьютер. Кроме того, разработанное для лаборатории удаленного доступа 
специализированное ПО должно осуществлять и методическую поддержку лаборатор-
ных работ, т.е. описание лабораторного стенда, методику измерений, различные спра-
вочные материалы и т.п. Очевидно, что большая часть программного обеспечения явля-
ется оригинальной, написанной на языках высокого уровня  специально для данного 
практикума; при его создании могут быть использованы, например,  средства графиче-
ского  программирования [9, с. 18].  
В алгоритме программ можно выделить два больших блока: 
– блок для поддержки работы главного сервера практикума; 
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– блок для обеспечения связи главного сервера практикума со стендом, выполне-
ния эксперимента по сценариям удаленных пользователей и трансляции полученных ре-
зультатов [9, с. 7]. 
Подсистема телекоммуникаций реализуется на главном сервере, и работа с уда-
ленным пользователем осуществляется в сети Internet/Internet. Главный сервер связан с 
лабораторным сервером  локальной сетью. Поддержка сети на лабораторном компьютере 
осуществляется операционной системой, а все операции обмена со стендом через уст-
ройство сопряжения с объектом происходит через резидентную программу. Такая техно-
логия связи является существенно более гибкой и эффективной и обеспечивает практи-
ческую независимость времени выполнения основных операций управления и измерения 
от загруженности главного сервера и числа пользователей. 
При этом исключается  влияние случайных факторов, например, в случае разрыва 
или нарушения связи удаленного клиента с главным сервером лабораторный сервер  
продолжит выполнение эксперимента по условиям, заданным пользователем, и режим 
работы стенда не нарушится. 
Организация лабораторий удаленного доступа. В рамках проекта инновацион-
ного технологического развития, в целях более качественного и глубокого изучения со-
держания дисциплин, а также создания лабораторий удаленного доступа на агроинже-
нерном факультете Воронежского государственного аграрного университета имени им-
ператора Петра I модернизированы существующие лабораторные установки в направле-
нии оснащения их цифровыми носителями информации [1, с. 29–62, 144–154; 4, с. 20–29, 
с. 56–67; 7, с. 113–115; 10. с. 170–179; 12, с. 72–75; 14, с. 59]. 
Целью модернизации лабораторий является: 
1. Измерение сигналов от датчиков, преобразование сигналов, передача на рас-
стояние, расчет действительных значений параметров, считывание, фильтрация, усред-
нение, интегрирование; 
2. Представление информации на ПК, регистрация информации, архивирование; 
3. Точность получаемых экспериментальных параметров; 
4. Отработка алгоритмов программного и технического обеспечения; 
5. Проведение не только лабораторных работ со студентами, но и НИР аспиранта-
ми факультета; 
6. Создание лабораторий удаленного доступа. 
В качестве вторичных приборов использованы измерители физических параметров 
(типа ТРМ, СИ и др.) и преобразователи интерфейсов (типа АС) фирмы ОВЕН 
(www.oven.ru). 
Измерители двухканальные ТРМ–200 (рисунок 1) предназначены для измерения 
физических параметров, значение которых первичными преобразователями (датчиками) 
может быть преобразовано в унифицированный сигнал постоянного тока или напряже-
ния. Информация о любом из измеренных физических параметров отображается в циф-
ровом виде на встроенном четырехразрядном цифровом индикаторе. 
Приборы могут быть использованы для измерения технологических параметров в 





Рисунок 1 – Измеритель физических параметров ТРМ–200 
 
Прибор позволяет осуществлять следующие функции: 
– измерение температуры и других физических величин (давления, влажности, 
расхода, уровня и т.п.) в двух различных точках с помощью стандартных датчиков; 
– вычисление разности двух измеряемых величин (Т = Т1 – Т2); 
– вычисление квадратного корня из измеряемой величины при работе с датчиками, 
имеющими унифицированный выходной сигнал тока или напряжения; 
– установление  конфигурации  прибора  с  компьютера  через  интерфейс RS–485; 
– отображение текущего значения измеряемых величин на встроенном светодиод-
ном цифровом индикаторе. 
Для взаимного электрического преобразования сигналов интерфейсов USB и RS–
485 с обеспечением гальванической изоляции входов между собой используется преоб-
разователь интерфейсов АС–4 фирмы ОВЕН (рисунок 2). 
Прибор автоматически определяет направление передачи данных, что позволяет 
исключить необходимость в дополнительном управлении обменом данными и значи-
тельно снизить временные интервалы (тайм–ауты) между кадрами данных. 
 
Рисунок 2 – Преобразователь интерфейсов АС–4 
 
Прибор позволяет подключать к промышленной сети RS–485 персональный ком-
пьютер, имеющий USB–порт, при этом питание прибора осуществляется от шины USB. 
При подключении прибора  к лабораторному серверу в последнем появляется вир-
туальный СОМ–порт, что позволяет без дополнительной адаптации использовать ин-
формационные системы (SCADA, конфигураторы), работающие с аппаратным СОМ–
портом. 
Универсальный программируемый восьмиразрядный счетчик импульсов СИ–8 
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предназначен для подсчета (рисунок 3): 
– количества поступающих на его входы импульсов как в прямом, так и в обрат-
ном направлении и перевода его в физическую величину (путем умножения на заданный 
множитель); 
– частоты и длительности подаваемых на его входы импульсов; 
– времени наработки оборудования; 
– среднего и суммарного расхода жидкости (совместно с импульсными или час-
тотными датчиками). 
Прибор имеет два встроенных выходных устройства ключевого типа для включе-
ния–выключения внешнего технологического оборудования при достижении заданных 
установок. 
 
Рисунок 3 – Счетчик импульсов СИ–8 
 
Прибор имеет интерфейс связи с ПК RS–485. 
На рисунке 4 изображена кинематическая схема типовой лабораторной установки 
ДМ–35 (рисунок 5) для определения тяговой способности ременной передачи, в первона-
чальной компоновке которой не предусматривалась регистрация измеряемых величин: 
они определялись по счетчикам оборотов импульсов электроконтактного типа (частоты 
вращения ведущего и ведомого шкивов) и по показаниям индикаторных головок, фикси-
рующих деформацию консольных балок, связанных жестко с корпусом и подвижно с 
подпружиненными ведущим и ведомым шкивами (крутящие моменты, передаваемые ве-
дущим и ведомым шкивами) глазомерно при дискретном (ступенчатом) нагружении. 
Применение многофункциональных счетчиков импульсов СИ–8 со встроенным 
интерфейсом RS–485 позволяет производить определение частот вращение шкивов в ре-
альных единицах измерения и непрерывно с одновременной индикацией результатов 
счета и передачей их на лабораторный сервер. 
С помощью измерителей физических параметров ТРМ–200 измеряются сигналы 
тензорезисторов (преобразованные в унифицированный сигнал постоянного тока), на-
клеенных на консольные балки, жестко связанные с корпусом и подвижно с ведущим и 
ведомым шкивами. Информация об измеренных параметрах отображается в цифровом 
виде на встроенном четырех разрядном цифровом индикаторе и через преобразователь 
интерфейсов АС–4 передается на лабораторный сервер.  
Лабораторный сервер, получив запрос на измерение от главного сервера, конфигу-
рирует устройство ввода/вывода, к которому подключена лабораторная установка и за-





Рисунок 4 – Кинематическая схема лабораторной установки ДМ–35 и структурная схема 
                      системы дистанционного измерения и управления экспериментом 
 
Рисунок 5 – Лабораторная установка ДМ–35 
 
Таким образом, применение цифровых носителей информации на типовых лабора-
торных установках позволяет наглядно фиксировать измеряемые параметры в динамике 
и в режиме реального времени, что выявляет сущность физических процессов в механиз-
мах, способствует более глубокому их анализу, позволяет создать лабораторию удален-
ного доступа для системы ДО. 
Применение лаборатории удаленного доступа позволит обеспечить реальную эко-
номию материальных средств, выделяемых на финансирование лабораторной базы, из-
бежать ненужного тиражирования подобных лабораторных установок в различных уни-
верситетах, а также обеспечить дистанционный доступ через Internet обучающихся к 




Таким образом, исходя из проведенных нами исследований, можно выделить ос-
новные условия, необходимые для реализации информационно–образовательной среды в 
части реализации дистанционных образовательных технологий [3, с. 74, 75; 6, с.160]: 
1. Развитая материально–техническая и информационно–методическая база. Сюда 
относится наличие программного обеспечения и единого сервера дистанционного обуче-
ния образовательного учреждения, куда размещаются электронные учебно–методические 
комплексы, куда, в свою очередь, входят учебный график за семестр, рабочая учебная 
программа по каждой из дисциплин, учебно–методические материалы на каждую дисци-
плину семестра. Также предполагается обеспечение средствами подобного сервера воз-
можности проведения вебинаров, наличия виртуальных лабораторий для нужд опреде-
лённых направлений, специальностей и т.д. 
2. Квалифицированные педагогические кадры. 
3. Нормативно–организационная база. 
Со стороны студента, соответственно, необходимо иметь доступ к персональному 
компьютеру с набором необходимого программного обеспечения и доступ к сети Интер-
нет. Для выполнения лабораторных работ в лаборатории удаленного доступа необходимо 
наличие канала подключения к сети Интернет с достаточно высокой пропускной способ-
ностью.  
Необходимо выделить основные достоинства обучения с использованием дистан-
ционных образовательных технологий, которые были обнаружены в ходе нашего анали-
за: 
1. Стимулируют познавательную активность самого студента, что, в свою очередь, 
коррелирует с компетентностным подходом [5, с. 128, 129], который заявлен в требова-
ниях ФГОС относительно реализации образовательных программ. 
2. Позволяют проходить обучение вне отрыва от профессиональной деятельности 
обучающегося, предоставляя ему возможность получить таким образом образование по 
другой специальности или же повысить уровень его профессиональной квалификации.  
3. Решают проблему недостатка заочному обучению очных форм проведения заня-
тий, позволяя организовывать удалённо различные формы проведения занятий, в том 
числе и интерактивные.  
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6.4. Экспериментальная лаборатория как гуманитарный компонент                                     
образовательной инфраструктуры технического вуза: коммуникативные                              
и социально–психологические аспекты 
 
Авторский опыт организации мероприятий кафедры общественных наук ДПИ 
НГТУ, – серии научно–практических конференций, личных встреч с работодателями, 
«круглых столов» с участием представителей образовательных учреждений (школ, кол-
леджей, техникумов) и администрации города позволил выявить ряд проблем, важных 
для качества подготовки инженерных кадров. Взаимодействие с представителями пред-
приятий подтверждают актуальность следующих проблем: отсутствие или невысокая 
степень выраженности социальных, коммуникативных, социально–психологических 
компетенций студентов, выпускников и молодых специалистов. В практической деятель-
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ности выпускника эти проблемы могут выражаться в нежелании брать ответственность 
за работу трудового коллектива; отсутствии или слабом развитии лидерских качеств; до-
минировании индивидуальных ценностей над групповыми и коллективными. В даль-
нейшем это приведет к низкому уровню сплоченности производственного коллектива и 
невысокому уровню корпоративной культуры, снизит личную конкурентоспособность и 
эффективность молодого специалиста, трудового коллектива и всего предприятия. 
Авторы убеждены, что по своему содержанию эти проблемы являются гуманитар-
ными. Решение их связано с общим направлением современного технического образова-
ния. Диагностика и решение перечисленных практических проблем требует взаимодей-
ствия всех субъектов образовательного процесса: абитуриента, его родителей, студента, 
выпускника, молодого специалиста; преподавателя, методических и профессиональных 
объединений преподавателей; работодателей, их отраслевых и профильных объединений. 
В рамках синергетической парадигмы и в контексте современных тенденций раз-
вития образования, авторами обоснована необходимость создания специального элемен-
та образовательной инфраструктуры, «Экспериментально–диагностической лаборатории 
образовательных инноваций». Предполагается, что такая лаборатория позволит интегри-
ровать практически значимые гуманитарные компоненты технического образования. 
Проблемная ситуация функционирования и развития образовательного про-
цесса в техническом вузе. Образование столетиями выступало социальным институтом, 
обеспечивающим поддержание устойчивости общества вместе с его необходимым об-
новлением. Роль образования в выработке и трансляции культурного кода, социальной 
структуры и технологической схемы столь велика, что сегодня о проблемах образования 
говорят как о проблемах метафизических: образованность связывают с реализацией сис-
темной триады образования: передачей знаний (рацио), воспитанием стиля (эмоцио) и 
развитием умения (интуицио). Соответственно, целостно образованного человека рас-
сматривают как понимающего, участвующего, творящего [6, с. 82]. Значение образова-
ния в формировании мышления и поведения, адекватного сложности мира поместило его 
в фокус синергетических исследований [4]. 
Нынешний многоуровневый кризис системы российского образования может быть 
примером «точки бифуркации», в которой потенциально содержатся варианты его воз-
можного будущего развития. Продолжающиеся дискуссии о проблемах образования по-
казывают, как идет поиск решения, которое определит реализацию одной из потенциаль-
ных возможностей. Пример образования тем более важен, что «осознание сложности» 
происходит на макро– и микро–уровнях, а «овладение сложностью» или возможные ка-
тастрофические последствия действий – лишь на макро–уровне. Для описания процессов 
в современном российском образовании синергетическая проблематика и терминология 
особенно уместны: цель как аттрактор возможного будущего состояния, целевой харак-
тер определения настоящего из будущего. 
Система технического образования развивается сегодня в логике менеджерской, 
производственной и, в меньшей степени, социальной. Менеджерскую логику демонстри-
рует статья, авторами которой выступают министр образования и науки РФ, один из 
«менеджеров образования», ректор Государственного технологического университета 
«Московский институт стали и сплавов» и эксперт, ректор Московской школы управле-
ния «Сколково» [2]. Статья интересна как характеристика целей и стратегий, до сих пор 
определяющих бытие российского образования. Перед нами риторика обоснования ат-
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трактора, единственно возможного для авторов этой статьи: рыночной конкурентной 
глобальной экономики. Эта цель–аттактор определяет ориентиры («доля российских ву-
зов на мировом рынке образования», «годовой доход профессуры», «объем финансиро-
вания со стороны реального сектора экономики»), стратегию (структурные, институцио-
нальные и содержательные изменения) и средства ее реализации («образовательные ус-
луги», компетентность, открытость, «пересборка» образовательных структур, «класте-
ры», «нормативно–подушевое финансирование», переход от парадигмы передачи знаний 
к парадигме дееспособности). Все это направлено на «высокий уровень человеческой ка-
питализации» и «конкурентные преимущества России», т.е. на вхождение в «игру» циви-
лизации, которая сама балансирует на краю возможностей своего развития. 
Экономическая цель–аттактор, идеология и стратегия развития образования опре-
деляется и задается докторами технических и физико–математических наук на основе их 
видения и понимания проблем. Те же проблемы, но в ином понимании, представлены 
были на Всероссийском совещании–конференции «Традиции и инновации в образова-
нии: гуманитарное измерение» (Москва, МГУ, 15–16 февраля 2007 г.). Выступления уча-
стников совещания, представителей Министерства и представителей вузов были ярким 
примером действий в разных системах координат, осмысления проблем в разных изме-
рениях. Это большой плюс, при условии, что участники разговора слышат и понимают 
друг друга. Условие это оказалось невыполнимым. Взаимное непонимание, на наш 
взгляд, есть следствие глубоко зашедшей предметной специализации и конфликта кор-
поративных и социальных интересов. О важности выбора направления развития образо-
вания отечественные авторы сегодня пишут как раз в связи с использованием синергети-
ческой парадигмы, в рамках которой обосновывают культуроцентрический подход к об-
разованию [12, с. 115]. Непредсказуемость нового состояния системы определяет важ-
ность активного коммуницирования всех участников образовательного процесса, что яв-
ляется и условием, и средством развития образования. 
Ущербность чрезмерной специализации уже осознается как проблема даже внутри 
отдельных наук, например математики. Математика, которая всегда воспринималась как 
некое целостное образование, сегодня, по заявлениям ведущих ее представителей, под-
вержена общей тенденции разобщения и специализации и нуждается в восстановлении 
утраченной целостности. Сложность рождения нового и сложность распространения это-
го нового подтверждает необходимость межпредметного взаимодействия и выхода, в ря-
де случаев, за дисциплинарные рамки [4, с. 43–71]. Это, в свою очередь, требует диалога, 
дискуссии, расширения коммуникации. 
Проективный характер будущего подводит к пониманию проектного характера 
обучения как модели важнейшей компетенции, а именно внимательного и ответственно-
го отношения к действительности, в которой в виде «преддетерминированных возможно-
стей» скрыты будущие формы сложных социальных организаций [4, с. 155]. Конструкти-
вистский подход, понимание будущего как целенаправленной активности, может стать 
главной точкой взаимопонимания и взаимодействия гуманитариев, естествоиспытателей 
и инженеров, причем как в образовании, так и в социальной практике. И проект, и конст-
руирование в широком смысле невозможны без периодически возобновляющегося обсу-
ждения, без дискуссий относительно целей и результатов проектирования. 
Интеграция науки и производства – требование и условие решения проблем 
развития технического образования. Взаимодействие и постоянное, поступательное 
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взаимопроникновение науки и производства, то, что называется их интеграцией, на пер-
вый взгляд кажется очевидным и не зависящим ни от чего, кроме потребностей самого 
этого взаимодействия. Действительно, в науке «производство» находит основания для 
создания своих технологий, фундамент того перехода от использования вещества приро-
ды к его преобразованию, а затем и к моделированию искусственных объектов. В «про-
изводстве» наука видит эффективную экспериментальную площадку, заказчика разрабо-
ток и полигон движения вглубь природы. Однако такой взгляд абстрактен, не историчен 
и, в конечном счете, опасен для самой интеграции. Взаимодействие, а позднее интегра-
ция, науки и производства – не закономерность, а, скорее, исключение истории человече-
ства, составная часть феномена западной цивилизации. Уже в начале ХХ века М. Вебер 
отметил это взаимодействие в числе элементов уникальной исторической констелляции, 
определившей возникновение западного рационального капитализма. 
Историческая и культурологическая перспектива рассмотрения науки и производ-
ства позволяет установить, что сама потребность поступательного движения, наращива-
ния производства, в том числе производства знаний факт не универсальный, не повсеме-
стный в многообразии культур человечества. Даже придерживаясь концепции автоном-
ного развития технологии, нельзя не отметить, что только одна цивилизация в истории 
дала пример ее динамичного, поступательного развития (правда с весьма проблематич-
ными для человека и человечества результатами). Социальная перспектива рассмотрения 
взаимодействия науки и производства позволяет увидеть контекст этого взаимодействия, 
прежде всего такие важные смысловые элементы этого контекста, как «социальный за-
каз, социальное признание и одобрение активной познавательной и производительной 
деятельности. 
Гуманитарная перспектива рассмотрения взаимодействия науки и производства 
дает портреты «ученого» и «предпринимателя», носителей этой активности. Это типы 
личности, без которых невозможно динамичное развитие, которое в европейской тради-
ции принято именовать прогрессом. 
Итак, интеграция науки и производства исторически преходящий, уникальный и 
неоднозначный по своим последствиям феномен. Социальные, культурные и личностные 
факторы интеграции столь же важны для ее динамики, как и факторы внутренние или 
экономические. А это предполагает внимание к гуманитарным факторам развития не 
только науки и производства, но, прежде всего, технического образования. 
Социальная перспектива рассмотрения взаимодействия науки и производства это, 
прежде всего, перспектива рассмотрения «социальных посредников» распространения 
науки: образования и научных сообществ. Так, исследуя формирование европейской 
культурной традиции с точки зрения роли науки, М.К. Петров констатирует ее кризис 
именно в плане проникновения науки в школу и «онаучивания» взрослых. Рассматривая 
пример формирования британской системы школьного и университетского образования в 
XVII веке, он отмечает, какие колебания испытывали британские власти перед распро-
странением обязательного школьного образования, опасаясь «уравнивающих» возмож-
ностей образования [8, с. 596–598]. 
Роль научных сообществ и гуманитарные факторы распространения научных па-
радигм в истории науки наглядны, например, в истории распространения механики Нью-
тона [7, с.62]. «Воспитателем» нового поколения ученых, переставших сомневаться в эв-
ристической силе механики Ньютона, признающих ее способность решать новый круг 
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проблем, был Вольтер. Можно сказать, что «выбор» парадигмы, выбор среди сосущест-
вовавших долго время теорий Лейбница, Декарта, Гюйгенса, был определен не автоном-
но, и если не полностью на ценностном уровне, то со значительным элементом оценки. 
Гуманитарные перспективы рассмотрения взаимодействия науки и производства 
могут быть определены с позиции и самооценки ученого и его труда. Аскеза ученого, чей 
труд стал рассматриваться как труд подлинный, изменение представлений о роли произ-
водительного труда в Новое время стали важными факторами развития научного сооб-
щества, формирования его отношений с промышленниками и предпринимателями. «Нау-
ка, приносящая практическую пользу» – вот идеал, возникший в упомянутой выше уни-
кальной исторической ситуации Европы Нового времени. 
Итак, завершим краткий исторический экскурс социальных условий развития нау-
ки в ее интеграции с производством. Наука «порождает» современное производство, но 
оказывается, лишь для того, чтобы подчиниться ему, исчезнуть в производстве, а затем и 
в потреблении. Отказываясь от целевого подхода и ценностных суждений в естествозна-
нии, наука провозглашает свободу от ценности как общенаучный принцип, а затем пре-
тендует на его распространение за свои пределы. Декларируемая свобода от ценностей 
оборачивается подчинением ценностям экономической эффективности и потребительст-
ва, перехода от массового «онаучивания» к массовой магии. Такой прогноз неявно со-
держится, например, в работе Ж.Бодрийяра «Общество потребления. Его мифы и струк-
туры». Один из вариантов развития процесса интеграции науки и производства – это 
процесс их взаимного подчинения логике товарного, потребительского мира, логике, до-
водящей до самоотрицания. 
Гуманитарная составляющая технического образования. Латинский термин 
humanitas в широком смысле означает человеческую природу, образованность, духовную 
культуру. Гуманитарные науки или «науки о духе» и «науки об обществе» противопос-
тавляют «наукам о природе» и техническим наукам. Отметим, однако, что углубляющая-
ся специализация знания и учебных дисциплин, отражает особенности познавательных 
процессов, но имеет преимущественно инструментальный характер и скорее противосто-
ит единству и цельности мира, чем соответствует ему. 
Примером такой цельности мира может быть любая вещь из привычного предмет-
ного окружения, из сферы деятельности любого технического специалиста. И движу-
щийся автомобиль, и работающая технология, и аппарат химического производства, – все 
они в своей основе имеют идеальный план, проект, продукт интеллектуальной деятель-
ности, а в своем функционировании зависят от совместной и слаженной работы сооб-
ществ людей. Да и по результатам использования технические устройства практически 
всегда затрагивают благополучие и жизнь многих и многих людей. Оказывается, что 
«гуманитарность» заложена в «природе» материальных вещей. 
Гуманитарным, по сути, является и любое образование. Образование как процесс 
передачи специализированных знаний никогда не сводилось к узкой специализации, а 
выступало элементом социального института, который обеспечивал включение в обще-
ство новых поколений. Интересно, что в узком, функциональном смысле, европейское 
образование изначально было гуманитарным. Первые европейские университеты (ХШ в.) 
готовили теологов, врачей и юристов, обеспечивая тем самым участие профессионалов 
во взаимодействии человека с Богом, своим телом и другими людьми. Прежде, чем поня-
тие университета сформировалось в его современном понимании, оно обозначало сооб-
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щество совместно занимающихся профессоров или студентов. Итак, исторически гума-
нитарность была заложена в основу европейского образования. 
Первые специализированные технические учебные заведения появились в Европе 
в XVII веке. Известно, что «отец» социологии Огюст Конт в начале XIX века учился в 
стенах парижской Политехнической школы. Впоследствии секретарь и ученик известно-
го социального мыслителя А. Сен–Симона, он вместе с ним развивал идеи рационально-
го общественного управления, в котором ведущую роль должны были играть именно 
профессионалы. 
Старейшее из технологических учебных заведений в России, Санкт–
Петербургский практический технологический институт Императора Николая I, основан 
в 1828 году. Решая задачи индустриальной и модернизационной политики, техническое 
образование постепенно стало многоуровневым, охватив средние и низшие ступени. Гу-
манитарная составляющая с тех пор стала важной частью личностного развития лучших 
представителей российского инженерного корпуса. Взлет инженерного образования в 
Советском Союзе был связан с решением задач индустриализации и научно–
технического прогресса. Престиж технического образования был подкреплен не только 
мощью военно–промышленного комплекса, но и мощью авторитета личности советских 
ученых и инженеров. Профессиональное образование в СССР, как правило, рассматрива-
лось в связи с личностным развитием и в широком социальном контексте, гуманитарная 
составляющая занимала в нем существенное место, а «инженерная» часть студенчества 
была социально активна. 
В этой связи символично, что именно зал московского Политехнического музея и 
в первые годы Советской власти, и в годы «оттепели» шестидесятых годов был местом 
публичного поэтического слова, открытого выражения творческих, гражданских, лично-
стных, художественных (т.е. гуманитарных!) исканий молодежи. Синтез «наук и ис-
кусств» присутствует и в биографиях многих известных деятелей отечественной культу-
ры. Поэту Андрею Вознесенскому было о чем беседовать с Мартином Хайдеггером, 
крупнейшим философом ХХ века: «довольно быстро разговор переходит к проблеме 
техники, которую Вознесенский по–новому вводит в язык своей поэзии. Вознесенский, 
архитектор по образованию, обладает способностью математического мышления и чужд 
технической сфере... Способен ли дух овладеть техникой? Вознесенский упоминает, что 
среди многотысячных аудиторий значительную часть составляют представители моло-
дой технической интеллигенции России... Архитектор! Тектоника. По смыслу греческого 
слова это старший строитель. Архитектор поэзии» [1, с. 152]. 
Гуманитарная составляющая присутствует в содержании самих естественных и 
технических наук как история науки и история жизни ее создателей. Эта составляющая 
помогает понять современное состояние этих наук, от знакомства с личностями перейти 
к освоению их научных и технических идей. Гуманитарный аспект делает преподавание 
естественных и технических наук живее, доступнее, и в этом смысле должен войти в 
«технологию» образования. Обращаясь к истории науки нельзя не заметить, что ее вели-
чайшие представители демонстрировали полноту и единство знания о мире. Легендар-
ный Пифагор, один из тех, кто стоит у колыбели европейской цивилизации, математик и 
космолог, среди современников больше был известен как основатель религиозно–
оккультного учения о переселении душ и аскетическом образе жизни. Своеобразное 
братство пифагорейцев оказалось в центре политической борьбы именно по поводу об-
464 
 
щественного устройства. Если сейчас заслугой пифагорейцев считают разработку число-
вых отношений и выдвижение мысли о количественных закономерностях развития мира, 
то самими пифагорейцами числа и пропорции изучались с тем, чтобы познать и описать 
душу человека, а, познав, управлять процессом переселения душ с конечной целью от-
править душу в некое высшее божественное состояние. 
Итак, гуманитарность заключена в самой «природе» науки, в ее истории, в лично-
стях ее представителей, в жизни научных сообществ, в трудном и нередко драматичном 
пути к ее достижениям. Этот гуманитарный аспект помогает почувствовать и понять жи-
вую жизнь науки, очеловечить и приблизить к нам великие достижения ученых и инже-
неров, осознать их не только как «функциональные элементы», но и как часть культуры. 
Отметим еще один аспект «гуманитарности» в практической жизни, а значит и в 
образовании. Субъект образования – человек, ему предстоит действовать не в пустом 
пространстве, а в социальной ситуации. Наряду с деятельностью производственной, в 
этой ситуации представлены экономическая, организационно–управленческая, информа-
ционная, познавательная, культурно–досуговая, духовная, эмоционально–личностная, 
семейно–родственная, бытовая, социальная, политическая виды деятельности. Человек 
не может быть связан только с одним из компонентов ситуации или одним видом дея-
тельности, целостность жизни предполагает и целостность действия, а значит, необходи-
ма и целостность образования. Гуманитарный аспект – в «природе» социальной ситуа-
ции, вернее, в природе составляющих ее проблем. Динамика и сложность современной 
жизни выдвигает в центр образовательных задач развитие способности применить знания 
к решению разнообразных проблем.  
Техническое образование, на первый взгляд готовит человека, взаимодействующе-
го с машиной, искусственным объектом, то есть нацелено на подготовку профессионала, 
функционирующего в производственной сфере. Именно учитывая значение социальной 
среды в развитии науки и техники, в техническом образовании нельзя не учитывать гу-
манитарные аспекты образования личности и главные аспекты гуманитарной состав-
ляющей технического образования. В текстах, образах, а главное в действиях, формиру-
ются способности формулировать и обсуждать проблемы, а затем, переходя к действиям, 
развивать способность конструировать себя и свое будущее [4, с. 128–141]. Итак, гума-
нитарный аспект образования связан с приобретением главной компетенции, компетен-
ции человека и гражданина. Управление коллективом и воспитание собственного ребен-
ка, общественно–политическая жизнь и собственный духовный мир – вот сферы приме-
нения социальных и гуманитарных знаний. 
Проектная модель взаимодействия системы и среды образовательного про-
цесса. Институциональная практика образования противоречива и по характеру решае-
мых задач, и по содержанию взаимодействия основных субъектов. Образование призвано 
и к обеспечению стабильности, и к подготовке инноваций. В лице учителя и ученика 
«сталкиваются» культура и социум, порядок и спонтанность, индивидуальность и соци-
альность [13, с. 718]. Их противоречивое сотрудничество обеспечивает получение глав-
ного результата образования, формирование личности ученика. 
Взаимодействие индивида и социума, эффективное для всех заинтересованных 
сторон, могут обеспечить локальные среды образования. Формирование таких сред на 
разных уровнях следует признать одной из задач управления образовательным процес-
сом. К характеристикам макросреды образования можно отнести характер запроса на ра-
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ботника (личности, гражданина) с определенным уровнем квалификации, социальную и 
культурную значимость образования и образованности. Наличие конкретных материаль-
ных и организационных условий формирования человека относится к микросреде. На 
этом уровне все участники образовательного процесса взаимодействуют «лицом к лицу», 
эмоционально воспринимают друг друга, оценивать и интенсивно коммуницируют. 
Одной из действующих моделей микросреды образования выступает взаимодейст-
вие студентов и преподавателей в виртуальном пространстве, подчеркивающем много-
мерность этой среды. Важно также и то, что виртуальная коммуникация одновременно 
становится действием, точнее, взаимодействием. 
Более сложной моделью является проектная и учебная работа творческих коллек-
тивов. Опыт гуманитарных проектов кафедры общественных наук («Вернисаж», руково-
дители Т.Г. Бельчикова, Е.А. Ефимова; «Театр+мы», руководитель Н.А. Смаковская, 
«Молодежная тема», руководитель Е.В. Соловьева) вновь демонстрирует положительный 
эффект разновозрастных коллективов. Проект – это превращение проблемы в основной 
предмет практики, концентрацию усилий на разрешении этой проблемы и получение 
значимого для всех участников результата. В проектной работе реализуется открытая 
коммуникативная модель образования, эффективность которой уже отмечена преподава-
телями [3, с. 10]. 
В работах отечественных педагогов и в современных дискуссиях по проблемам 
образования подчеркивается роль среды в освоении социального опыта в ходе взаимо-
действия с социальным окружением. Опосредующая роль среды реализуется в повсе-
дневном опыте человека. Именно там проявляются ее характеристики монотонности или 
разнообразия, психической комфортности или дискомфортности, развивающих или адап-
тивных функций. Роли педагога и ученика (студента) могут быть различны: индивиду-
альное творчество дополняется фисилитацией и содействием творчеству коллективному. 
Итак, среда в процессе ее формирования активными участниками традиционного и 
инновационного образовательного процесса, становится способом разрешения противо-
речий образования. Проблема, которую предстоит решить – разработка технологий их 
взаимовыгодного взаимодействия. Разработка «средового подхода» в образовании [14], 
опыт городских проектов, осуществленных кафедрой общественных наук в 2005–2014 
гг., продолжение работы вузовского сообщества в этом направлении позволяют приме-
нить средовой подход к разработке технологии взаимодействия образовательной системы 
(вуза, кафедры) и социальной среды. 
Социальная среда вуза (общество, экономика, власть) имеет субъектный характер. 
Ее характеризует сегодня нарастающая дифференциация по экономическим, профессио-
нальным, культурным, идеологическим признакам. Субъект «общество» представлен ро-
дителями, учителями, школьниками и абитуриентами, средствами массовой информации. 
Представления этих субъектов друг о друге и взаимные оценки противоречивы и часто 
неадекватны. Так, опросы абитуриентов и исследования региональных СМИ показывают: 
запросы экономики не находят адекватного отражения в СМИ, образования трактуется 
школьниками как одно из потребительских благ, а не как сфера напряженного интеллек-
туального труда и личностного развития. Субъект «власть» задает стратегические ориен-
тиры и по–прежнему контролирует основные рычаги воздействия на образование. Субъ-
ект «экономика» трансформирован в процессе институциализации частной собственно-
сти, теперь это, прежде всего коммерция. Этот субъект наделен обширными полномо-
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чиями (от заявки на формирование перечня и содержания ключевых компетенций до за-
каза на подготовку определенного количества специалистов заданного качества). Итак, 
состояние внешней, социальной, среды вуза определяется субъектностью, нарастающей 
дифференциацией (а, следовательно, потенциальными и возможными противоречиями 
интересов), экономизмом и прагматизмов в постановке задач и оценке результатов рабо-
ты вузов. 
Пристальное внимание и самые острые дискуссии вызывают сейчас вопросы ре-
формирования образовательной системы: финансирование, образовательные стандарты, 
статус учреждений образования и науки. Содержание дискуссий, однако, показывает, что 
главным предметом практической политики и исследований оказывается не сама по себе 
образовательная система, а ее взаимодействие с обществом, возможности, которые она 
открывает для отдельного человека и сообщества. Взаимодействие образовательной сис-
темы и социальной среды выходит на первый план, а отработка способов их взаимодей-
ствия и взаимной адаптации становится актуальной задачей. 
Технологии взаимодействия с внешней средой, как показывает опыт, предполага-
ют формирование локальных образовательных сред, как посредников перехода от общих 
проблем образовательного пространства к конкретным задачам данной образовательной 
системы. Образовательное пространство рассматривается ныне на геополитическом и 
локальном, организационном и смысловом уровнях. Во всех случаях это пространство 
формируется взаимным расположением субъектов образовательной политики и отвлече-
но от способов образовательного бытия отдельного человека. Образовательная среда – 
это часть пространства, с которой соприкасается индивид, то, что опосредует его актив-
ность, выступает как среда его жизни, его местопребывание [5]. Образовательная среда 
рассматривается нами как совокупность условий освоения социального опыта и знаний, в 
центре которых находится человек во взаимодействии с другими людьми. Перечислим 
важнейшие, с точки зрения задач взаимодействия образовательной системы с внешней 
средой, характеристики образовательной среды: 1) событийность, т.е. позволяет соеди-
нить опыт, знания, синергию взаимодействия в решении задачи; 2) опосредованное взаи-
модействие с внешней средой, объединение в событии субъектов внутренней и внешней 
среды; 3) опосредованное управление настроением, мнениями и поведением человека;        
4) параметры по отношению к внешней среде и вовлеченным участникам: откры-
тая/закрытая, разнообразная/монотонная, комфортная/дискомфортная, развиваю-
щая/адаптивная. 
Проект как тип деятельности, позволяющий концентрироваться на цели и концен-
трировать информацию, превращая ее в знания, все же является технологией, а значит 
средством. Основной предмет дискуссий об образовании, определяющий их остроту, свя-
зан не с технологиями, а с целями. Глобальная необратимость развития не исключает его 
многовариантности и альтернативности, причем не только на уровне технологий, но и на 
уровне целей. Вместе с тем инструментальные решения, ситуативные по своей природе, 
пытаются представить как целевые, стратегические, сущностные, что, как нам представ-
ляется, имеет место и в дискуссиях о реформе образования. Именно в этом смысле эко-
номические аттракторы развития системы российского образования можно истолковать 
как наступление «системы» на «жизненный мир» (Ю.Хабермас), подчинение публичной 
сферы и гражданского общества императивам экономической подсистемы. Экономика и 
управление, отделенные от общего коммуникативного опыта и координирующиеся по-
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средством денег и власти, подчиняют себе жизненный мир, представленный и воссозда-
ваемый через процессы культурного воспроизводства, социальной интеграции и социа-
лизации. Культура, общество, личность выступают структурными компонентами жиз-
ненного мира. Противоречивость требований к образованию обусловлена противоречи-
выми требованиями подготовки актора как для системы, так и для жизненного мира. 
Именно поэтому так важно определиться с выбором направления развития самого обра-
зования. 
Дискуссия о проблемах реформирования российского образования должна быть 
понята как вариант коммуникативного действия, и как единственно продуктивный спо-
соб формирования новых социальных структур в условиях хаоса. Коммуникативное дей-
ствие координируется согласованием планов действий и согласием относительно ситуа-
ции и ожидаемых последствий. Это действие, ориентированное на взаимопонимание [11, 
с. 200]. Поскольку социальные системы своей сложностью обязаны именно информаци-
онной насыщенности и смысловой нагрузке, постольку формирование качественно но-
вых структур является не инструментальным, а коммуникативным действием. 
Итак, постижение мира через образ и число, кроссдисциплинарная коммуникация, 
диалог естественников и гуманитариев, диалог и синтез науки и искусства, Запада и Вос-
тока, – везде ответственность человека, осознавшего сложность мира, являет себя в ком-
муникации, в диалоге. Коммуникация – одно из социальных условий образования и ны-
нешний контекст его развития – превращается в одну из необходимых и перспективных 
задач обучения. Ответственность человека (как специалиста или как гражданина) выра-
жается в его готовности к участию в социальной коммуникации, способности к диалогу. 
Услышит ли жестко запрограммированный и экономически ориентированный функцио-
нер «взывание» другого человека и природы? Его специальный язык это язык инстру-
ментального действия, а вот язык социального и межпредметного общения и понимания 
– язык коммуникативного действия. «Специализация» должна быть дополнена социаль-
ностью. В этом смысле обретение коммуникативной компетентности, развитие способ-
ности слушания, слышания и понимания – становится одной из содержательных задач 
образования. Проектная работа – один из способов решения этой задачи. 
Проект (в единстве его просветительских, образовательных, игровых, развиваю-
щих функций) выступает как локальная среда образования, обладающая её ключевыми 
признаками: открытостью, разнообразием, психологической комфортностью и разви-
вающим потенциалом. Опыт реализации информационно–просветительских проектов 
(«Премьера первокурсника» 2006; «Карьерный менеджмент» 2005–2011; «Форум моло-
дежных СМИ» 2008–2012; «Конкурс молодежных публикаций» 2008–2011; «Открытая 
кафедра», с 2010; «Перспектива», с 2012; молодежная конференция «Молодежь города – 
город молодежи», с 2008) позволяет оценить успешность взаимодействия с внешней сре-
дой за счет эффективного, как минимум на локальном уровне, взаимодействия всех субъ-
ектов, вовлеченных ныне в образовательный процесс.  
Во–первых, возможности проекта определяются его коммуникативной природой, 
тем, что создается площадка целевого общения преподавателей, студентов, учителей, 
школьников, представителей организаций работодателей как заказчиков образователь-
ных «продуктов». Все вовлеченные в проект стороны получают возможность активного 
информационного обмена, взаимопонимания и конструктивной критики. Во–вторых, как 
следствие, возможности проекта – это выработка общих смыслов. 
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В–третьих, именно в проекте взаимодействие субъектов, связанных с образовани-
ем, позволяет разрешить ряд противоречий самой образовательной системы (а она про-
тиворечива по сути решаемых задач: обеспечить и трансляцию традиции, и подготовку 
инноваций). Учитель и ученик, преподаватель и студент, эти системообразующие эле-
менты образования, являют собой противоречивое единство индивидуальности и социу-
ма, порядка и хаоса, культуры и спонтанности. Проект позволяет традиционное, асим-
метричное, соотношение в распределении функций преподавателя и студента изменить 
на симметричное, когда педагог выступает как фасилитатор, содействуя творчеству кол-
лектива. 
Управленческий момент в использовании проектной технологии выражается в ак-
тивном и избирательном отношении к внешней среде. Прежде всего, это определение те-
мы, формы, направления проекта, связанного с явным социальным заказом (предложе-
ниями общественных организаций, пожеланиями работодателей), либо предложенного 
кафедрой и ее студентами и, главное, в постановке цели, определенной взаимными инте-
ресами участников. Затем, это определение круга вовлеченных участников, расширяю-
щегося по мере развития проекта. Далее, это выбор и реализация технологий коммуника-
ции, т.к. сама идея проекта предполагает активную, систематическую коммуникацию 
разных видов. Наконец, это определение критериев и оценка результатов проекта. 
Оценочная составляющая в проекте приобретает дополнительные возможности, 
ведь это, с одной стороны, макетирование социальной оценки вуза, а с другой – включе-
ние механизмов соревновательности среди самих участников, демонстрирующих резуль-
таты своей работы и получающих (или не получающих) признание других участников 
проекта. 
Наша оценка культурно–просветительских и образовательных проектов включала 
ряд критериев. Так информационные критерии подразумевают представление проекта в 
СМИ, известность проекта, известность кафедры и института, а психологические – эмо-
циональный климат проекта или его отдельных мероприятий. Содержательные критерии 
предполагают, что проект решает конкретные задачи, реализует цель. Репутационные 
критерии связаны с учетом модальности суждений о проекте, соотношение постоянных и 
новых участников и готовность продолжить сотрудничество на разных уровнях взаимо-
действия. В рамках каждого параметра разрабатываются показатели, и проводится мони-
торинг результатов. Теперь есть возможность уточнить и состав критериев, и характер 
показателей, чтобы учесть развитие личности, рост компетентности студента, взаимопо-
нимание и устойчивость взаимодействия участников, социальное признание вуза. 
Проектная деятельность, ориентированная на взаимодействие с внешней средой, 
помимо решения организационных, технических, коммуникативных задач, позволяет по-
ставить и новые задачи перед самой образовательной системой: это задачи содержания 
образования, задачи обеспечения содержательной взаимосвязи дисциплин и содержания 
аттестаций, задачи сочетания дисциплинарной организации преподавания и проектной 
формы практики. Проект позволяет решить задачи, важные для взаимодействия со сре-
дой постольку, поскольку вносит необходимый динамизм в саму образовательную сис-
тему. 
Итак, наш вывод: адаптация образовательной системы в динамичной и высоко-
дифференцированной социальной среде возможна посредством формирования локаль-
ных образовательных сред, примером которых является проектная деятельность. Этот 
469 
 
вывод подводит к практической задаче формирования субъекта образовательного «сре-
дообразования». 
Экспериментальная лаборатория как элемент инфраструктуры и субъект ин-
теграции образовательного процесса. Взаимодействие участников образовательного 
процесса, с учетом важности его гуманитарной составляющей, предполагает объедине-
ние и/или координацию усилий на следующих основных направлениях: 
А) диагностика, мониторинг и исследования образовательной и профессиональной 
деятельности, например: мониторинг мотивации, качеств, самооценки, удовлетворенно-
сти студентов и оценки работодателей или мониторинг и развитие образовательных тех-
нологий и педагогических компетенций преподавателей; 
Б) образовательные средства и технологии, их разработка, апробация и оценка эф-
фективности; 
В) мотивация и профессиональное саморазвитие студентов, преподавателей, мо-
лодых специалистов, как в процессе образования, так и в процессе профессиональной 
коммуникации; 
Г) социально–гуманитарное и научно–техническое проектирование, т.е. организа-
ция исследовательской и практически–проектной деятельности преподавателей, студен-
тов, молодых специалистов и предприятий–работодателей. 
Это пересекающиеся области, поскольку, например, диагностика психологических 
и личностных качеств абитуриента способствует выбору направления профессиональной 
подготовки; адаптация в принципиально новой среде вуза повышает самооценку и облег-
чает индивидуальную и коллективную образовательную работу студента; постоянная от-
работка современных образовательных технологий повышает качество преподавания и 
удовлетворенность работой и учебой у студентов и преподавателей; совместные творче-
ские проекты в вузовской среде способствуют как решению конкретных проблем, так и 
личностному/профессиональному росту участников как субъектов образовательного 
процесса. 
Итак, преподавательский и исследовательский опыт авторов позволяет заключить, 
что существует потребность в интеграции диагностических, исследовательских, рефлек-
сивных и мотивационных, образовательных и адаптивных действий всех субъектов выс-
шего профессионального образования и координацию их действий в рамках специальной 
структуры – «Экспериментально–диагностической лаборатории образовательных инно-
ваций». 
Ожидаемые результаты работы лаборатории. Внимание к социальным и ком-
муникативным компетенциям, к личностным и этическим компонентам в системе фор-
мируемых компетенций, к организации социальных коммуникаций в системе студент – 
преподаватель – предприятие, формирование насыщенной образовательной среды взаи-
модействия всех субъектов образовательного процесса является актуальным трендом в 
развитии технического образования. 
Создание и работа социологических и социально–психологических лабораторий в 
технических вузах также характеризует современную практику инженерного образова-
ния, что подтверждает опыт ведущих технических университетов. Активная адаптацион-
ная работа, позволяющая студенту включиться в динамичную и насыщенную жизнь вуза 
– отдельное направление работы в Массачусетском технологическом институте. Органи-
зация взаимодействия студентов и преподавателей, в ходе которого формируется резуль-
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тативная образовательная траектория и готовится успешная карьера, становится резуль-
татом личностно–ориентированного сотрудничества куратора и студента. В России об-
разцовым можно считать опыт Национального исследовательского Томского политехни-
ческого университета, где действует программа академической и социальной адаптации 
студентов, действуют специальные образовательные программы, а диагностическая ра-
бота и мониторинг продолжается вплоть до первого рабочего места. Преподаватели Дон-
ского государственного технического университета рассматривают вопрос о формирова-
нии специальных компетенций во взаимодействии всех заинтересованных сторон, ставят 
вопрос об однозначности понимания компетенций и отмечают, что эффективность вы-
полнения работы основана не только на познавательном и поведенческом, но и на моти-
вационном и сознательном уровне. Таким образом, компетентность включает не только 
фундаментальные и познавательные, но и ценностно–этические компоненты. Интеграция 
усилий заинтересованных участников образовательного процесса – в центре мониторин-
га качества подготовки специалистов, развернутого в Государственном инженерном уни-
верситете Армении. Такой мониторинг позволяет учесть удовлетворенность всех сторон 
и внести необходимые корректировки. 
Интеграционные тенденции демонстрирует и передовая практика гуманитарных 
вузов. Так, МГГУ им. М.А. Шолохова стал одним из центров работы по созданию компе-
тентностной модели выпускников в области менеджмента и информационных техноло-
гий. В этой работе используется потенциал Института перспективных гуманитарных ис-
следований и технологий. 
Реализовать исследовательские, образовательные, профессионально–
акмеологические и инновационные цели позволяет создание в инженерном вузе «Экспе-
риментально–диагностической лаборатории образовательных инноваций», что соответ-
ствует современному уровню социально–психологического сопровождения и поддержки 
образовательного процесса в инженерном вузе. 
В связи с возрождением и развитием отечественной промышленности в условиях 
сочетания рыночных, а также социальных и экологических требований создание такой 
лаборатории позволит решить следующие задачи: 
– диагностика а) профессиональных склонностей и интересов абитуриентов и ба-
калавров; б) сформированности профессиональных компетенций студентов и выпускни-
ков; в) адаптивности в динамичной образовательной и профессиональной среде; 
– разработка и реализация региональных программ по совершенствованию руко-
водителей промышленных предприятий химической и машиностроительной отрасли по 
освоению ими эффективных технологий управления, оптимизации кадровой политики, 
развития инновационного потенциала сотрудников, эффективного персонального и кор-
поративного тайм–менеджмента; 
– разработка региональной программы в сфере безопасного управления промыш-
ленным предприятием, создания социально–психологических условий и предпосылок к 
безопасному труду, мотивации на охрану труда на промышленном предприятии; 
– апробация и внедрение программы тренингов по совершенствованию комму-
никативной компетентности субъектов образовательного процесса; 
– создание индивидуальных образовательных траекторий для бакалавров, препо-
давателей, руководителей и персонала промышленных предприятий; 
– развитие профессиональной и личностной рефлексии субъектов образователь-
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ного процесса, в том числе: а) разработка, апробация, реализация тренингов совершенст-
вования коммуникативной компетентности; б) тренинги профессиональных навыков;                    
в) мотивационные тренинги; 
– проектирование, апробация и внедрение: а) инновационных методов в усло-
виях квазипрофессиональной деятельности; б) практико–ориентированных форм обуче-
ния; в) инструментов оценки эффективности инновационной образовательной активно-
сти у субъектов образовательного процесса и совершенствование их психологической 
культуры; г) арт–технологии в образовательном пространстве технического вуза; д) сце-
нариев деловых игр для практико–ориентированного обучения; е) визуальных средств 
как современных форм трансляции информации и способов развития визуального мыш-
лении. 
В условиях постиндустриального общества, когда требования науки и технологий 
определяют замену «умелого рабочего» «ответственным работником» (Р. Блонер), эти 
задачи рассматриваются авторами как составная часть инновационного развития техни-
ческого образования на региональном уровне, ориентированного на выявление и реше-
ние проблем, обусловленных региональными особенностями, но решения, ориентиро-
ванного мировыми и российскими образовательными трендами. 
Работа по созданию лаборатории, предполагающая новые формы организации ос-
новного и дополнительного образования, предметного взаимодействия вуза и предпри-
ятий, адаптации и развития студента и специалиста – составная часть работы по возрож-
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6.5. Интегративно–контекстный подход к формированию профессиональной                 
компетенции морского специалиста 
 
Процессы глобализации мировой экономики и становление единого социокуль-
турного пространства обусловили необходимость совершенствования профессионально-
го образования, в том числе и системы подготовки специалистов морского транспорта, 
специфика деятельности которых обусловлена необходимостью коммуникации на анг-
лийском языке. К морскому специалисту повысились квалификационные требования не 
только российских государственных, но и международных образовательных стандартов, 
отраженных в конвенциях. В частности, в соответствии с «Международной конвенцией о 
подготовке и дипломировании моряков и несения вахты 78/95» [19] судоводитель должен 
организовать работу экипажа с разнородным национальным, религиозным и социально–
культурным составом (более 86% экипажей судов мирового флота), владея стандартным 
международным языком в объеме, необходимом для выполнения своих функциональных 
обязанностей. Неспособность общаться приводит к высокому уровню стресса на борту 
судна со смешанным экипажем, поэтому повышение безопасности морского транспорта 
неразрывно связано с формированием профессиональной компетенции моряка, вклю-
чающей иноязычную компоненту. 
В последние десятилетия в России активно обсуждается компетентностная пара-
дигма вузовского образования, которая ориентирует педагога на формирование и разви-
тие у студентов общекультурных и профессиональных компетенций, позволяющих при-
менять полученные знания с учетом специфики выполняемой работы и требований рабо-
тодателей. «Стратегия инновационного развития Российской Федерации на период до 
2020 года» дала толчок к разработке инновационных подходов и образовательных техно-
логий, направленных на решение актуальных проблем модернизации образования, свя-
занных с реализацией ФГОС нового поколения. В условиях повышения роли иностран-
ных языков в современном обществе большую роль в их освоении играют педагогиче-
ские технологии, направленные на формирование коммуникативной компетенции, кото-
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рая позволяет специалисту вступать в межкультурное общение с представителями других 
культур. Ориентация подготовки специалиста к профессиональной деятельности в си-
туациях иноязычного общения на компетентностную образовательную парадигму лежит 
в основе интегративно–контекстного подхода (ИКП) [2, 13]. 
Подход как способ концептуализации определенной педагогической позиции, ха-
рактеризуется основными категориями, которые обусловливают исследование, проекти-
рование, организацию и реализацию той или иной модели образовательного процесса. 
Для ИКП смыслообразующими категориями являются «интегративность» и «контекст», 
которые нацеливают педагога на проектирование способов деятельности, позволяющих 
студенту научиться использовать знания, умения и навыки как средство осуществления 
технологических процессов предстоящей профессиональной деятельности.  
Интегративность в рассматриваемой образовательной модели реализуется по сле-
дующим направлениям:  
1) интеграции форм академической, квазипрофессиональной и учебно–
профессиональной деятельности студента, в рамках которых формируется иноязычная 
компонента профессиональной компетенции: от широкопрофильных ориентаций (разви-
тие способностей анализа, синтеза и обобщения информации, социокультурных, этно-
культурных, социально–нравственных и гуманистических аспектов общения) до алго-
ритмов решения типовых задач и проблем будущего труда посредством иноязычной ре-
чевой деятельности; 
 2) совмещения содержания спецпредметов и дисциплины «Иностранный язык» в 
процессе квазипрофессиональной деятельности студентов, которые в совокупности от-
ражают сущность типовых задач профессиональной деятельности специалиста;  
3) интеграции реальной иноязычной деятельности студента и моделируемых за-
дач, проблем и технологических процессов его будущего труда; 
4) репродуктивной и творческой деятельности студента.  
Контекст, по А.А. Вербицкому, является системой «…внутренних и внешних ус-
ловий поведения и деятельности человека, которая влияет на восприятие, понимание и 
преобразование субъектом конкретной ситуации, придавая смысл и значение этой ситуа-
ции как целому и ее компонентам. Соответственно, внутренним контекстом являются 
индивидуально–психологические особенности, знания и опыт человека; внешним – 
предметные, социокультурные, пространственно–временные и иные характеристики си-
туации, в которых он действует» [1, с. 34–35].  
Знания, умения и навыки могут стать основой компетентной деятельности, если 
они усваиваются студентом в контексте его собственных практических действий и по-
ступков в ситуациях, которые имеют предметно–технологические, социокультурные и 
психологические характеристики профессиональной деятельности. Без освоения струк-
турированных контекстов коммуникативного поведения при решении типовых задач 
профессиональной деятельности специалист не сможет компетентно регулировать реаль-
ную ситуацию иноязычного общения, поскольку он сравнивает всю возможную контек-
стную информацию о новой ситуации с той, которая имеется в его опыте, и принимает 
решение на ее основе. 
Очевидно, что вне предметного, социального и психологического контекстов про-
фессиональной деятельности будущего специалиста развитие его профессиональной 
компетенции неэффективно, поскольку в ситуациях иноязычного общения профессио-
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нальная деятельность не является исключительно речевой и требует привязки не только к 
предметной и информационной среде производства, но и к его технологическим процес-
сам. Полученные профессионально–предметные и иноязычные знания, умения и навыки, 
не увязанные в алгоритмы решения задач профессиональной деятельности, будут высту-
пать в роли психологических барьеров, препятствующих их оперативной интеграции в 
иноязычной среде [11, 12]. 
Определяющая роль в системе отношений и связей, которые определяют форми-
рование профессиональной компетенции, принадлежит воссоздаваемым в учебной рабо-
те предметному, социальному и психологическому контекстам профессиональной дея-
тельности: предметная сторона моделируется с помощью квазипрофессиональных задач; 
социокультурная – формами совместной деятельности, стилями и этикетом общения в 
поликультурной среде, а психологическое содержание воссоздается моделированием ус-
ловий профессиональной деятельности. 
 Особенностью такого подхода является демонстрация условий и средств органи-
зации квазипрофессионального пространства, включая технологические процессы, осу-
ществляемые в иноязычной среде. Накопление студентом опыта решения предметных 
задач, в том числе средствами иностранного языка, приводит к формированию профес-
сиональных компетенций в соответствии с требованиями деятельности. 
Технология интегративно–контекстного обучения включает не только субъект–
субъектные взаимодействия, но и субъект–объектно–субъектную связь в цепочке «чело-
век – техника – человек». Ситуационно–имитационное моделирование предметно–
технологического, социокультурного и психологического контекстов типовых задач бу-
дущей профессиональной деятельности студента позволяет отразить временную динами-
ку моделируемого производственного процесса с учетом параметров реального опера-
тивного времени. Демонстрация условий, средств и самого процесса организации квази-
профессионального пространства обусловливает рефлексию этих феноменов в форме 
мыслительной деятельности студента, включая иноязычную составляющую.  
Типовая задача морского специалиста, связанная с использованием иностранного 
языка, выступает основной единицей формирования профессиональных компетенций 
студента. Она представляется проблемной ситуацией, поскольку содержит целый ряд па-
раметров, подлежащих осмыслению и интеграции в учебной деятельности: указания на 
цель, средства, способы и оперативность выполнения, пространственную точность дей-
ствий и ожидаемый результат.  
Профессиональная компетенция как интегральная характеристика процесса и ре-
зультата образования определяется возможностями студента решать профессиональные 
задачи и обозначает качества его личности, включая эмоционально–волевую и мотива-
ционную сферы, регулирующие предметную, социальную, социокультурную и психоло-
гическую стороны будущей профессиональной деятельности.  
Содержание интегративно–контекстного спецкурса составляет совокупность ба-
зисных знаний, умений, навыков и компетенций в предметных областях интегрируемых 
дисциплин в их взаимосвязи, которая отражает специфику технологических процессов 
типовых задач труда в иноязычной среде. Например, для инженера–судоводителя кон-
тексты его профессиональной деятельности могут быть смоделированы на основе меж-
предметных связей дисциплин «Иностранный язык специальный» и спецпредметов 
«Управление судном», «Навигация и лоция».  
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Содержательное совмещение профессионально–предметных и языковых знаний, 
умений и навыков может привести к формированию социально–профессиональных ком-
петенций только при условии введения параметров оперативного времени. Решение тех-
нологических задач будет считаться профессионально компетентным, если оно осущест-
влено за нормативно принятое время, тем самым профессиональная компетенция будет 
приобретать качество оперативности.  
Предметный, социальный и психологический контексты деятельности морского 
специалиста активно реализуются в спецкурсе «Психологические основы управления су-
довым экипажем», который затрагивает важнейшие общие вопросы психологии управле-
ния. У будущих офицеров морского торгового флота формируются научно обоснованные 
и практико–ориентированные представления о возможностях оптимизации взаимодейст-
вия в коллективе экипажа судна, укрепления сплоченности и морально–
психологического климата. Профессиональная компетентность развивается через овла-
дение психологическими знаниями и методиками, необходимыми для эффективного вы-
полнения управленческих функций на морском транспорте. 
 «Психологические основы управления судовыми экипажами» – одна из дисцип-
лин гуманитарно–экономического цикла, формирующего специальную языковую подго-
товку и практическое применение знаний в области социальных наук (психологии, соци-
альной психологии, психолингвистики, социологии и др.) при общении и взаимодейст-
вии в условиях смешанного экипажа средствами морского английского языка, – офици-
ального рабочего языка международного судоходства.  
Содержание дисциплины направлено на вооружение курсантов плавательских 
специальностей необходимыми теоретическими знаниями в области поведения и взаимо-
отношения людей на борту, которые дают будущим офицерам возможность осознать 
роль, функции и ответственность руководителя в специфических условиях профессио-
нальной деятельности и практическими умениями самоорганизации, развития познава-
тельной активности, умений и навыков применения психологических методик и техник.  
Целевые задачи курса: 
– ознакомление с особенностями управленческой деятельности на морском транс-
порте и психологическими основами управления судовым экипажем; 
– изучение психологических особенностей работы командного состава судов по 
укреплению сплоченности, дисциплины, оптимизации взаимодействия в команде, фор-
мированию здорового морально–психологического климата на судне; 
– изучение причин возникновения барьеров коммуникации в многонациональном 
экипаже и определение стратегий оптимизации процессов общения и взаимодействия 
между представителями разных культур; 
– изучение приёмов и методов коррекции и управления конфликтом в условиях 
рейса; 
– ознакомление со спецификой осуществления управленческих функций на мор-
ском транспорте в экстремальных ситуациях; 
– применение на практике методов психодиагностики и психокоррекции личности, 
убеждения, психологической разгрузки и релаксации и др.  
Лекции и лабораторные занятия ведутся на английском языке, что позволяет сту-
дентам развивать способность и готовность к активному общению в производственной и 
социально–общественной сферах деятельности, пользуясь английским языком как сред-
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ством делового общения в многонациональном экипаже.  
Программа курса строится на таких лингво–дидактических принципах, как взаи-
мосвязь видов иноязычной речевой деятельности; опора на наглядность (иллюстратив-
ную, языковую, звуковую, графическую); функционально–тематический отбор учебных 
материалов; контекстуальная коммуникативная ориентация заданий без использования 
перевода на русский язык; стимулирование самостоятельной работы студентов. 
Программа составлена на основе требований и положений по проблеме «человече-
ского фактора» на борту судна, содержащихся в следующих директивных документах и 
международных конвенциях: Конвенция ПДМНВ–95 с поправками [19]; ИМО–
Модельный курс подготовки (разделы – 1.21 «Human Relationships» («Человеческие от-
ношения»); 3.12 – «Examination & Certification of Seafarers» («Проведение экзаменов и 
дипломирование моряков»); 5.04 –«Human Resources Management» («Управление челове-
ческими ресурсами») [17]; Резолюции ИМО (А.772) и (18) – Факторы усталости; 
А.850(20) – концепция человеческого фактора; 4–А.849(20) – Международный кодекс по 
расследованию аварий на море [15]; Международный кодекс управления безопасностью 
(МКУБ) [18] и др.  
Процесс изучения дисциплины направлен на формирование общих и профессио-
нальных компетенций (ОК, ПК) в соответствии с требованиями ФГОС ВО к специально-
сти 180403 – «Судовождение». Общие компетенции: специалист знает психологические 
основы управления коллективом, способы влияния на формирование целей команды и 
способы воздействия на ее социально–психологический климат (ОК–5); способен эффек-
тивно осуществлять профессиональную деятельность в условиях жесткой иерархической 
системы управления, соблюдая служебную дисциплину и выполняя уставные требова-
ния, умеет хранить конфиденциальную информацию (ОК–3); способен к социальному 
взаимодействию на основе принятых моральных и правовых норм, демонстрируя толе-
рантность к другой национальности и культуре в условиях многонациональных экипа-
жей, владеет нормами профессиональной и корпоративной этики; способен создавать в 
коллективе отношения сотрудничества, владеет приемами саморегуляции поведения и 
методами конструктивного разрешения конфликтных ситуаций в различных условиях 
(ОК–4); готов к активному общению в производственной и социально–общественной 
сферах деятельности, свободно пользуясь русским и иностранным (английским) языками 
как средствами делового общения, навыками публичной и научной речи (ОК–6).  
Профессиональные компетенции морского специалиста включают его готовность 
организовать работу коллектива исполнителей с разнородным национальным, религиоз-
ным и социально–культурным составом, осуществлять распределение полномочий и от-
ветственности на основе их делегирования (ПК–17); способность организовать работу 
коллектива в сложных и критических условиях, осуществлять выбор, обоснование, при-
нятие и реализацию управленческих решений в рамках приемлемого риска, способен 
оценивать условия и последствия принимаемых организационно управленческих реше-
ний (ПК–18); владение стандартным международным языком в объеме, необходимом для 
выполнения своих функциональных обязанностей и организации управления интерна-
циональным экипажем (ПК–20); умение проведения учебных судовых тревог, внедрения 
передового опыта (ПК–34).  
Аналогичные компетенции отражены и в требованиях международной конвенции 
ПДМНВ [19] с поправками: применение навыков руководителя и умения работать в ко-
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манде (Таблица А–II/1); применение навыков руководителя и организатора (Таблица А– 
II/2). 
Учебный предмет «Психологические основы управления судовыми экипажами» 
имеет межпредметные связи с рядом дисциплин: «Введение в профессию», «Правоведе-
ние», «Морское право», «Безопасность жизнедеятельности», «Лидерство и организация 
командной работы», «Этикет», «Иностранный язык» и «Деловой иностранный язык».  
Лабораторные занятия по дисциплине проводятся на основе технологий активного 
обучения [5, 7], с помощью которых обеспечивается высокий уровень мотивации участ-
ников познавательного процесса, поскольку от деятельности каждого зависит качество 
выполнения поставленной перед группой познавательной задачи. Работа в команде соз-
дает условия делового общения, способствует овладению стратегиями и тактиками дея-
тельности и общения, формированию лидерских качеств. 
Деловая игра, поисковый метод, учебная дискуссия, видеометод, метод эвристиче-
ских вопросов, работа в команде, метод конкретных ситуаций (сase–study), психотехни-
ческие игры и имитационные тренинги нацелены на формирование навыков продуктив-
ного общения. Эти технологии обеспечивают интенсификацию процесса обучения по-
средством повышения эмоциональной включенности обучаемых в творческий характер 
занятий. «Вынужденная активность» студентов и обязательность взаимодействия между 
собой приводят к формированию коллективных усилий, в ходе которых появляются воз-
можности управления развитием индивидуально–психологических особенностей и фор-
мированием их профессиональных компетенций (см. Табл. 1).  
Необходимость организации активной деятельности студентов предполагает и из-
менение модели преподавателя – организатора, партнера, интерпретатора и консультанта 
в рамках педагогики «профессионального сотрудничества».  
Интерактивное общение субъектов деятельности через сайты вуза, кафедры и пре-
подавателей, а также использование официальных сайтов организаций, социальных сетей 
обеспечивает постоянную обратную связь и включение необходимых дополнительных 
материалов в образовательный процесс [11, с. 189–193]. 
Особенности учебно–воспитательной среды вуза находят свое отражение в реали-
зации программы дисциплины в условиях кафедры иностранных языков и характеризу-
ются:  
1) профессиональной направленностью образовательного процесса в рамках уста-
новленного стандарта на всех этапах обучения и во всех предметах образовательного 
цикла, что отражено в содержании учебного материала и УМКД дисциплин кафедры;  
2) учетом требований работодателей и образовательной среды через обеспечение 
активного учебно–профессионального взаимодействия с образовательными, производст-
венными и социальными учреждениями и организациями;  
3) опорой на интегративно–контекстную модель обучения, где освоение профес-
сиональных задач в ситуациях иноязычного общения осуществляется в рамках модели-
руемых технологических процессов труда, тем самым создаются педагогические условия 
для интеграции знаний, умений и навыков в области специальных предметов и ино-
странного языка в профессиональную компетенцию будущего специалиста с учётом ино-




Таблица 1 – Педагогические условия применения технологий активного обучения 
Метод и его назначение Средства обучения Условия успешного  
исполнения 
IT–методы – эффективное управ-
ление учебным процессом, обеспе-
чение наглядности, возможность 
многократного воспроизведения и 
детального анализа, увеличение до-
ли самостоятельной работы. 





ства: ПК, интерактивная 
доска, инновационные 
смарт–технологии и др. 
Тщательная подготовка мате-
риалов, включая Интернет–
сайты кафедры и преподавателя, 
четкие инструкции, возможность 
доступа в режиме дистанцион-
ного обучения для выполнения 
домашних заданий, установле-
ние обратной связи. 
Учебная дискуссия – закрепление 
конструктивных методов ведения 
диалога. 
Вопросы, вызывающие 
обсуждение и спор. 
Предварительная подготовка 
участников дискуссии в содер-
жательном плане. 
Психотехнические игры и тре-
нинги; имитационный тренинг – 
закрепление профессиональной 
лексики, развитие профессиональ-
ных навыков в условиях иноязыч-
ной речи. 
Интерактивные средст-




товка заданий и инструкций. 
Case–study (метод конкретных си-
туаций, моделирующий предмет-
ный и социальный контексты дея-
тельности) – формирование про-
фессиональных компетенций реше-
ния типовых задач специалиста в 
ситуациях иноязычного общения.  
Интерактивные средст-
ва, карточки с задания-
ми и ролями, диагно-
стические карты и т.п. 
Предварительная проработка 
элементов заданий, инструкций 
и сопроводительных материа-
лов.  
Деловая игра, моделирующая 
предметный, социальный и психо-
логический контексты деятельности 
– формирование профессиональных 
компетенций решения типовых за-
дач специалиста в ситуациях ино-
язычного общения. 
Интерактивные средст-





фессиональной деятельности и 
общения, напр., структура док-
лада на береговую станцию, 
схема борьбы с пожаром и т.п. 
 
4) повышенным уровнем требований к нравственным качествам и моральной от-
ветственности преподавателей и студентов, к процессу и результату обучения, в том чис-
ле иностранному языку на всех уровнях профессиональной подготовки, что обусловли-
вает высокий уровень заинтересованности и мотивации деятельности по формированию 
профессиональной компетенции; 
5) технологическим подходом к образовательному процессу с целью обеспечения 
гарантированного результата, преемственности и последовательности деятельности его 
субъектов; 
6) направленностью на формирование самопроцессов студентов, среди которых 
особое место отводится профессиональной самоорганизации [8]; 
7) высоким уровнем технической оснащенности кафедры с широким применением 
ТСО на занятиях и в процессе самоподготовки.  
В соответствии с требованиями интегративно–контекстного подхода основной 
единицей содержания обучения является типовая предметно–технологическая задача в 
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форме развернутой проблемной ситуации. В ходе освоения ее решения происходит ус-
воение иностранного языка на уровне личностных смыслов, составляющих иноязычную 
компоненту профессиональной компетенции будущего специалиста. В процессе изуче-
ния курса «Психологические основы управления судовыми экипажами» в ходе проведе-
ния текущего, тематического и рубежного контроля и во время итоговых зачетных меро-
приятий по курсу типовая предметно–технологическая задача использовалась и в качест-
ве эффективного средства мониторинга уровня формирования компетенций [3, 7, 11, 12 и 
др.].  
По окончанию курса будущие специалисты реализуют на практике профессио-
нальные навыки в вопросах управления персоналом на судне, включая планирование и 
координацию, назначение персонала, решение вопросов управления в соответствии с 
требованиями международных морских конвенций и национального законодательства. 
Они уверенно знают методы оценки ситуации и риска, выявления и рассмотрения выра-
ботанных вариантов, выбор курса действий и его оценку; методы достижения и поддер-
жания информированности о ситуации и методы принятия решений эффективного 
управления ресурсами. 
В результате освоения дисциплины курсанты показали 100 % успеваемость, при 
этом 80 % из них прошли зачетные испытания на оценку «хорошо» и «отлично». Во вре-
мя зачета уверенно демонстрировались знания по необходимым направлениям: психоло-
гические аспекты человеческого фактора на борту судна; психологические механизмы 
межличностного взаимодействия в судовом экипаже; психологические основы управ-
ленческой деятельности и психологические феномены индивидуального и группового 
поведения в экстремальной ситуации; пути разрешения организационно–управленческих 
конфликтов на судне, в том числе средствами иностранного языка. 
 Проверка практических навыков показала готовность курсантов использовать по-
лученные знания в процессе осуществления управленческих функций, таких, как пред-
видение и оценка психологических последствий собственных действий и поступков; 
грамотное выстраивание отношений в коллективе с разнородным национальным, рели-
гиозным и социально–культурным составом; осуществление распределения полномочий 
и ответственности на основе их делегирования в экипаже; анализ и разрешение кон-
фликтных ситуаций посредством оптимальных путей достижения цели и преодоления 
жизненных трудностей и др.  
Курсанты также продемонстрировали владение методиками психодиагностики и 
психокоррекции, культурологического анализа, психологического воздействия в аварий-
ных и экстремальных ситуациях (методы убеждения и внушения средствами морского 
английского языка), психологической разгрузки и релаксации [4, с. 44–47].  
С целью обратной связи и выявления наиболее эффективных, с точки зрения кур-
сантов, способов организации работы по курсу «Психологические основы управления 
судовым экипажем» и внесения своевременных коррективов в программу по результатам 
мониторинга процесса обучения на последнем занятии курсантам предлагается запол-
нить анкету с рядом вопросов организационного характера. Нами было проанализирова-
но 187 анкет курсантов второго – третьего курсов факультета «ЭВТ и СВ» 2014–2016 го-
дов обучения. По результатам анкетирования 100 % опрошенных курсантов дают поло-
жительную оценку курса и отмечают его актуальность. Большинством учащихся отме-
чался профессионализм преподавателей курса, готовность разъяснять сложные для по-
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нимания термины, помогать усваивать их на английском языке (86% всех анкет). Многие 
отметили значимость знания психологических факторов при анализе различных ситуа-
ций на море (52%).  
Отмечалась заинтересованность курсантов в следующих темах:  
– психогенные факторы воздействия в условии рейса и их последствия (45%); 
– экипаж как объект управления (36%); 
– смешанный экипаж: проблемы общения и взаимодействия (36%); 
– особенности лидерства и руководства в экипаже (22%); 
– психологические закономерности общения и взаимодействия (20%); 
– этнопсихологические и социо–культурные портреты представителей отдельных 
культур (18%); 
– управление конфликтами в экипаже (18%); 
– управление стрессами (12%); 
– рассмотрение инцидентов и аварий на море (52%). 
Среди рекомендаций курсантов были предложения усилить практическую часть 
курса, увеличив на нее количество времени (60%) и добавить игровые моменты с целью 
более тщательного усвоения терминологии на английском языке.  
Подробный анализ результатов анкетирования помогает установить наиболее 
удачно раскрытые направления, уточнить познавательный интерес и проблемы в ходе 
формирования профессиональных компетенций на этапе обучения. 
В конце занятий 100% курсантов выразили активную заинтересованность предме-
том и готовность продолжать изучение обозначенных направлений дисциплины само-
стоятельно, применяя умения профессиональной самоорганизации [9, с. 39–44]. В этой 
связи им было предложено разработать план дальнейшего самостоятельного изучения 
дисциплины, предварительно ответив на вопросы теста, направленного на оценку разви-
тия умений профессиональной самоорганизации, объединенных в комплекс из пяти 
групп [14]:  
– умения профессионального самоопределения (1);  
– диагностико–прогностические умения, связанные с диагностированием, обоб-
щением и систематизацией полученных знаний, анализом собственной учебно–
профессиональной деятельности и целеполаганием (2); 
– проектировочные умения профессионального становления, начальные проекти-
ровочные умения профессиональной деятельности (3); 
– организационно–творческие умения, которые связаны с творческим освоением 
целей, планов, программ в процессе проектирования и конструирования учебно–
профессиональной деятельности (4); 
– умения профессиональной саморегуляции (5) – свободный выбор, самоконтроль 
и коррекция учебно–профессиональной деятельности.  
Результаты исследования показаны на графике (См. рис. 1).  
Все учащиеся продемонстрировали рост аналитических, прогностических, проек-
тивных и рефлексивных умений (срез 1, срез 2). Средний числовой показатель равен 4,3 
балла или около 80 %, что подтверждает полученные результаты проверки знаний сту-
дентов во время зачетных мероприятий. Прослеживается тесная взаимосвязь и взаимоза-
висимость развития умений профессиональной самоорганизации и компетентностно–
ориентированных задач курса «Психологические основы управления судовым экипа-
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жем». Развитие умений профессиональной самоорганизации, гармонично включенное в 
поставленные задачи развития общих и профессиональных компетенций, может быть со-
отнесено с развитием общих направлений и целей курса.  
 
Рисунок 1 – Динамика развития умений профессиональной самоорганизации 
 
Результаты учебной работы по дисциплине «Психологические основы управления 
судовым экипажем» свидетельствуют о том, что освоение профессиональных задач в си-
туациях иноязычного общения в контексте технологических процессов будущего труда 
приводит к интеграции знаний, умений и навыков в области специальных предметов и 
иностранного языка и формированию профессиональной компетенции с учётом ино-
язычной составляющей.  
Уровень формирования профессиональных компетенций выпускников плаватель-
ских специальностей Государственного морского университете им. адм. Ф.Ф. Ушакова в 
2015–2016 учебном году выявлялся в ходе интегрированных государственных экзаменов, 
которые включали ситуационные задачи и деловые игры, программирующие выполнение 
студентом профессиональных обязанностей морского специалиста в ходе решения типо-
вых задач его деятельности.  
Приведем результаты государственного междисциплинарного экзамена для кур-
сантов судоводительской специальности, которые были получены в деловых играх на на-
вигационном тренажере. Решались типовые задачи профессиональной деятельности вах-
тенного помощника капитана на ходовой вахте в иноязычной среде в соответствии с тре-
бованиями международных конвенций ПДМНВ и МППСС–72 [18, 16]. Объектами кон-
троля были не только профессиональные компетенции, позволяющие точно и оперативно 
вести предварительную и исполнительную прокладку курса судна, но и такие иноязыч-
ные компетенции, как: готовность вести необходимую эксплуатационную документацию 
на английском языке и владение стандартным международным языком в объеме, необхо-
димом для выполнения своих функциональных обязанностей и организации управления 
интернациональным экипажем. Общение велось с использованием Стандартных фраз 
ИМО для общения на море [10]. 
К сдаче государственной итоговой аттестации по специальности «Судовождение» 
было допущено 247 курсантов. Экзамен проходил в форме деловой игры на тренажере 
«Пересечение системы разделения движения в проливе Дувр». Для анализа операторской 
деятельности в ситуациях иноязычного общения использовались такие параметры, как 
соблюдение регламента радиотелефонных переговоров; точность раскрытия значения 
смысловых блоков на иностранном языке и адекватность инструментального действия 
обучающегося, его соответствие эталону; оперативность соотнесения иноязычной ин-
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формации с процессом управления, задаваемая лимитом времени на выполнение опера-
ции; записи в вахтенном журнале. Навыки групповой и коллективной работы определя-
лись по фактам организации продуктивной совместной деятельности. Такие критерии 
оценки позволяли выявить уровень формирования профессиональной компетенции, 
включающей иноязычную компоненту. 
Компонентный анализ решения курсантами операторских задач с использованием 
иностранного языка по разработанной нами методике проверочных работ, согласно кото-
рой выраженность наблюдаемых профессионально важных качеств личности студента 
считается достаточной, если она составляет от 85 до 100%, позволил выявить достаточ-
ный уровень формирования их профессиональной компетенции, – общий критерий со-
ставил 91%.  
В процессе интеграции предметного содержания специальных дисциплин и ком-
муникативных алгоритмов, регулирующих технологические процессы операторской дея-
тельности, были созданы условия формирования профессиональной компетенции спе-
циалиста, включающей иноязычную компоненту, и усвоению иностранного языка не 
только на уровне значений, но и на уровне личностных и профессиональных смыслов.  
Анализ результатов обучения в рамках интегративно–контекстного подхода по-
зволяет сделать вывод о том, что для определения целей обучения в качестве системы 
ориентиров необходимо использовать типовые задачи, которые будет выполнять моло-
дой специалист в ситуациях иноязычного общения. Активное формирование профессио-
нальной компетенции происходит в ходе интегрированной учебной деятельности студен-
тов по иностранному языку и спецпредметам при освоении алгоритмов решения задач 
специалиста в иноязычной среде, которые содержательно–процессуально отражают 
предметный, социокультурный и психологический контексты его профессиональной дея-
тельности. В ходе использования иноязычной речи в качестве средства решения модели-
руемых профессионально–предметных задач и проблем формируется способность сту-
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Таблица 1 – Структура профессиональной компетентности бакалавров15 
(направление подготовки 050100 – Педагогическое образование) 
 
Профессиональная компетентность 
Личностная составляющая Деятельностная составляющая 
Компоненты структуры профессиональной компетентности 
Познавательная активность Знания (профессионально–педагогические) 
Коммуникативная деятельность Умения (профессионально–педагогические) 
Профессиональное самосознание Навыки (профессионально–педагогические) 
Творческие способности Опыт профессионально–педагогической деятельности 
 
Таблица 2 – Категориальный аппарат исследования, сущностная основа и характеристики целостности 
образовательного процесса в гуманитарном вузе 
 
Характеристика Научная категория 
Идеализированное общественное мнение или положение государственного заказа определяющие выбор целей, за-
дач и содержания профессиональной/образовательной деятельности 
– компетенция 
Показатель овладения профессионально–значимыми качествами или критерий соответствия профессии в интерпре-
тации нормативных требований федерального государственного образовательного стандарта (ФГОС) 
– компетентность 
Единичный целевой базис–вектор задачи освоения содержания образования (бакалавров) в проектировочном на-
правлении становления/развития личности и формирования профессионально–значимых качеств 
– целевой компонент ООП бакалавриата 
Нормативное требование ФГОС и содержательное наполнение образовательной деятельности, определяющие ре-
зультат освоения целевого компонента ООП бакалавриата 
– предметная компетенция 
Проектировочное направление и образовательный результат, диагностируемый в процессе реализации ООП бака-
лавриата в целостном образовательном процессе гуманитарного вуза 
– нормативная компетентность 
Качественное новообразование, определяемое индикаторами сформированности предметных компетенций на соот-
ветствующем уровне диагностики комплексом средств, критериев и показателей оценивания 
– базовая компетентность 
Профессиональный профиль будущего компетентного специалиста, определяющийся как мультипликативная со-
вокупность личностно–деятельных характеристик выстроенных на основе базовых компетентностей и проявлен-
ных субъектом образования в целостном образовательном процессе гуманитарного вуза 
– интегративная компетентность 
 
                                                 
15
 Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ и администрации Ульяновской области в рамках научного проекта «Теория образовательного              




Приложение 2  
 
Таблица 3 – Фрагмент матрицы ЗУН–характеристик качества образовательных достижений бакалавров  
и соотносимости/соответствия результатов образования критериям ФГОС16 
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– готовность к взаимо-
действию с коллегами, к 
















































– способность решать 
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Таблица 4 – Алгоритмы диагностики, контроля и оценивания профессионально–значимых качеств17 
 
Образовательный процесс 
1 курс (характеристика целостности образовательного процесса): нормативная, базовая, интегративная 
1 курс ФГОС: требования к организации и результаты образовательных достижений заданные в формате компетентностного подхода и др. 
1 курс ФГОС Учебный план: номенклатура дисциплин, временной регламент, последовательность этапов освоения, зачетные единицы и др. 
1 курс ФГОС УП Основная образовательная программа: содержание образования, тематическое распределение по видам занятий и др. 
1 курс ФГОС УП ООП Детерминанты (целостности): личностно–деятельностная матрица 



























– опрос (письменный, устный); 
– самостоятельная работа; 
– работа в парах; 







– анализ педагогических ситуаций; 
– имитационная активность; 
– ситуационные варианты решения; 
– тренинговые взаимодействия; 
– ролевое взаимодействие; 
– коллективные отношения; 
– эмоциональный фон; 
– индивидуальная программа 
саморазвития и профессиональ– 
ного становления педагога; 
– коллективное творчество 
Адекватный выбор 
методов обучения и 































































    Субъектные характеристики, ПЗК: опыт работы, уровень мастерства, творческий подход, эмпатия, педагогический такт и др.  
    Обучающий (субъект целостного образовательного процесса)  
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– раскрытие образовательного потенциала личности,  
– формирование системы взглядов, отношений, мировоззренческой позиции созидателя, 













– педагогическое обеспечение образовательной деятельности; 
– организация взаимодействия на уровне личности и учебного коллектива; 
– создание оптимальных дидактических условий для обучения и воспитания; 
– устойчивая мотивация к самообразованию и самовоспитанию личности; 
– раскрытие индивидуальности обучающихся во всех ее проявлениях и др. 
↓ 
 
Принципы организации взаимодействия: 




– профессионально–значимые качества; 
– учебный теоретический и практико–ориентированный материал подлежащий усвоению; 
– система взглядов и отношений, обеспечивающих высокий уровень профессионально– 
педагогической готовности соответствовать требованиям профессии; 




















Методы и средства, организационные формы: 
– активные и интерактивные, 
– оптимальное соотношение традиционных и инновационных подходов к выбору методов и 
средств достижения результата; 














































– нормы, нормативы и др.: 
– условия выполнения практических и 
творческих заданий 
– объективные характеристики; 
– субъективные частные взгляды и мнения,  




– тестовые материалы, задания и др.; 
– программы саморазвития личности и др. 
↓ 
Результат: 
– соответствие интегративной характеристики профессионально–значимых качеств 
нормативным требованиям ФГОС, субъективным личностным, объективным коллективным и 
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